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ZUSAMMENFASSUNG

Seit Uber zehn Jahren ist die Lehrerbildung in Deutschland in den Bologna Prozess integriert. In der Folge
wurde das Studienmodell mit 1. Staatsexamen und anschlieBendem 2. Staatsexamen zum Abschluss des
Vorbereitungsdienstes fir den Bereich des Hochschulstudiums auf die Bachelor-Master-Struktur umgestellt.
Aktuell wird die zweite Runde der Studienprogramm-Reform implementiert. Diese fokussiert vorrangig die
erziehungswissenschaftlichen und die fachdidaktischen Module. Dabei stellt sich durchaus dréangend die
Frage, wie Konzepte erfahrungsgebundenen feldorientierten Lernens verstarkt in das Studium des
Lehramtes eingebunden werden kénnen. Als eine Konsequenz flammen die durchaus kontrovers gefiihrten
Debatten (iber das Verhaltnis von "Theorie” und "Praxis” in der Lehrerbildung erneut auf. Der Vorwurf der
Befirworter erfahrungsbasierter Lernkonzepte lautet, die traditionelle Sichtweise der Lehrerbildung sei als
weitgehend gescheitert anzusehen und durch ein Modell zu ersetzen, welches berufliche Kompetenzen
zugrunde legt, die sowohl differenzierte wissenschaftlich fundierte Wissensstande als auch
verhaltensbasierte Lehrstrategien und Fahigkeiten umfassen. Der folgende Artikel skizziert diese
widerstreitenden Diskussionen - aus einer eher theoretischen Sichtweise wie auch aus der kritischen
Betrachtung der einschlagigen empirischen Befunde. Dabei wird die Notwendigkeit sichtbar auszufiihren,
in welchem AusmaR die aktuellen Reformen in der Lehrerbildung als systemischer Bestandteil des
Gesamtkonzepts der Erneuerung des deutschen Schulwesens ausgestaltet werden.

Palabras clave: Evidenzbasierte Bildungspolitik; Theorie und Praxis in der universitaren Lehrerbildung;
Schulpraktika in der universitaren Lehrerbildung; Strukturen; Empirische Ergebnisse; Universitare
Lehrerbildung und Qualitdtsentwicklung von Schule; Reform der deutschen Lehrerbildung.

ABSTRACT

Since about ten years initial teacher education in Germany has been integrated into the Bologna Process.
Subsequently the 1rst state exam-model has been transformed into study programs beginning at the
Bachelor level and including the Master of Education; afterwards, the successful student begins the second
part of his professional education within the state dominated internship. Actually, the second round of study
program reforms is on the way of implementation. The reforms focus mainly the pedagogical modules and
those of special didactics. Subsequently the question how to strengthen field-based leaming is one of the
most significant requirements. In consequence the question of ‘theory’ and ‘practice’ in initial teacher
education gets back into the still controversial debates. The reproval of the field-based proponents is that
the traditional view on teacher education has failed and has to be substituted by an underlying model of
professional competences including differentiated knowledge as well as behavioral teaching strategies and
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skills. The following article outlines these conflicting discussions, as well from a more theoretical point of
view as from a critical view on the empirical results. For an adequate understanding of these positions it is
worthwhile to know that the actual reforms in German teacher education are arranged as a systemic part of
the general reforming processes in the educational system. Therefore, the interaction between these two
fields of transformation are discussed, too.

Key words: Evidence based Policy in Education; Theory and practice in initial teacher education; School
internship in initial teacher education; Structures; Empirical findings; Initial teacher education and school
enhancement; Reform in German initial teacher education.
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1. Zur Einleitung — ,,Neue Lehrer braucht das Land“

_Neue Lehrer braucht das Land“. So oder so ahnlich lautet in den letzten Jahren eine ganze Reihe von
Uberschriften aus der taglichen Presse oder Wochenjournals (vgl. z. B. ZEIT Online, 05.01.2005; stern,
03.11.2008; Hauptsache Bildung, 06.06.2014). Wenn man die teils massiven Veranderungen hinsichtlich
der Steuerung des Schulsystems, in der Binnenstruktur der Einzelschulen sowie bezliglich der
Anforderungen an das unterrichtliche Handeln der Lehrkrafte ihn Betracht zieht, sind die Forderungen, die
in dem obigen Slogan thematisiert werden, durchaus nachvollziehbar. Sie zielen vor allem darauf, die
Nutzbarkeit des Wissens, das in der universitaren Lehrerbildung den spateren Lehrkraften vermittelt wird,
fur die Problemlésung vor Ort in Schule und Unterricht zu steigern. Als Symbol fiir diese durchaus
problembeladene Kopplung von akademischem Wissen und dessen direkter Handlungsnutzung steht in
Deutschland fiir die Lehrerbildung das Wort vom ,Praxisschock®;, damit wird das folgende Phanomen
gekennzeichnet: Bei ihrem Antritt als Lehrkraft benétigen die noch unerfahrenen Lehrkrafte bei all ihrer
guten Ausbildung in den Fachwissenschaften wie auch in der Fachdidaktik bzw. Erziehungswissenschaften
fur das alltagliche kompetente Losen von Problemen in Schule und Unterricht eine Vielzahl zusatzlicher,
wahrend ihrer Ausbildung nicht trainierter Kompetenzen; gleichzeitig erfahren sie, dass sie dafiir das in der
Universitat Gelehrte nur begrenzt nutzen kénnen. Diesen Praxisschock mildern bzw. ganzlich iiberwinden
zu helfen, ist ein wichtiges Ziel der Reform der Lehrerbildung.

Gleichzeitig macht die Altersverteilung der beschéaftigten Lehrerkrafte in Deutschland auf erhebliche
Rekrutierungsprobleme aufmerksam (vgl. KMK 2011a); denn in einzelnen Schulformen scheidet in den
nachsten Jahren bundesweit ein Grofteil aus und muss ersetzt werden:

- Sosind in sechs der sechszehn Bundeslandern mehr als 50% aller Lehrkrafte alter als 50 Jahre;
davon sind ca. 10% alter als 60 Jahre.

- Zudem werden Lehrkrafte vor allem aufgrund gesundheitlicher Belastung im Durchschnitt mit ca.
63 Jahren pensioniert.

- In der Folge von Dienstalter und Belastung wurden im Jahr 2012 insgesamt 24.400 Lehrer und
Lehrerinnen in den Ruhestand versetzt (vgl. Spiegel online, Schulspiegel, 24.01.2014).

Vor diesem Hintergrund ist es nur folgerichtig, die Modernisierung der Professionalitat des
Lehrpersonals nicht nur iiber Angebote zur beruflichen Weiterbildung zu erreichen, sondern bereits friih bei
der Berufsausbildung der kommenden Lehrkrafte anzusetzen. In Deutschland sind dies die universitaren
Studienprogramme einerseits und die Ausbildung im Vorbereitungsdienst (Referendariat) andererseits (zur
Struktur der deutschen Lehrerbildung vgl. Abschnitt 3.2).

Angesichts des oben Skizzierten ist es nicht Uberraschend: Die Berufsausbildung zur Lehrerkraft an
einer offentlichen Schule erfahrt in Deutschland seit Jahren erhéhte Aufmerksamkeit; dies gilt in
besonderem MaRe fir die erste Stufe, die universitare Lehrerbildung: So veranstaltete z. B. die Deutsche
Telekom Stiftung gemeinsam mit dem Stifterverband fir die Deutsche Wissenschaft und mit der
Hochschulrektorenkonferenz (HRK) 2015 eine viel beachtete Tagung zu dem Thema ,Lehrerbildung —
Verantwortung fiir die Zukunft. Herausforderungen und Perspektiven (vgl. Deutsche Telekom Stiftung
2015). Dabei ging es zum einen um eine kritische Bestandsaufnahme; zum anderen ging es um die
Definition von Entwicklungsoptionen fiir die Ausbildung. Unterstiitzt wird diese Debatte durch zusatzliche
Forderungen, die auf die Erhéhung der faktischen Qualitét der universitéren Lehrerbildung zielen; so werden
fir das auf 10 Jahre hin angelegte Programm ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” bis zu 500 Millionen Euro
zusatzlich zur Verfiigung gestellt (Bund-Lander-Vereinbarung 2013).

2. Schule und Unterricht — zum Spannungsverhéltnis von tradiertem geisteswissenschaftlichem
Verstandnis und aktuellen bildungspolitischen Effizienzforderungen

Durch die wenig zufriedenstellenden Ergebnisse der PISA-Studien hinsichtlich der schulischen
Lernoutputs in der Sekundarstufe | des deutschen Schulwesens (vgl. z. B. Ehmke, Klieme & Stanat 2013)
wurde in Deutschland der so genannte PISA-Schock ausgeldst; in der Folge werden in den deutschen
Bundeslandern seit ca. 15 Jahren tief greifende Veranderungen bezliglich der Steuerung des Schulwesens
angestrebt. Die Verénderung der Steuerungsphilosophie reicht hinein bis in die strategische und operative
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Organisation der einzelschulischen Qualittsentwicklungsprozesse, hier vor allem beziiglich des
Unterrichts. Allerdings sind aufgrund der strikt foderalen Struktur der Bundesrepublik gerade fir das
Bildungswesen (vgl. Rirup 2005) im Vergleich der 16 Bundeslander deutliche Unterschiede feststellbar.
Gleichwohl wird eine durchaus vergleichbare Ausrichtung der Veranderungsprozesse sichtbar; diese betrifft
vor allem die Generierung der Instrumente, die in der Qualitatsentwicklung eingesetzt werden (sollen) (z. B.
das Instrument der Schulinspektion als einem Instrument der externen Evaluierung; vgl. z. B. van Buer,
Wagner, Riickmann & Fiissel 2015).

Um ein detaillierteres Verstandnis bezlglich der jlingsten Reformen in der deutschen Lehrerbildung
entwickeln zu kénnen, liegt es nahe, zumindest die beiden folgenden Kontexte naher zu betrachten: Zum
einen geht es um die Frage, inwiefern das Grundverstandnis von Unterricht als einen durch Widerspriiche
gekennzeichneten Handlungs- und Entscheidungsraum und damit dem tradierten Verstandnis von ,Theorie*
und ,Praxis‘ auch weiterhin Giiltigkeit beigemessen wird (vgl. Abschnitte 2.1 und 2.2); zum anderen geht es
um die bildungspolitisch induzierte outputorientierte Steuerung von Schulsystem, Schule und Unterricht als
Leitfigur von Professionalitat (vgl. Abschnitt 2.2.1).

2.1, Zu Schule und Unterricht als ill defined problem
2.1.1. Schule und Unterricht als R&ume multiperspektivischer und konfligierender Steuerung

Fir Maroy & van Zanten (2009: 69) beinhaltet die Steuerung von Schule zu wesentlichen Teilen
;multiple, contradictory and sometimes conflicting processes for orienting the behaviors or factors and
defining the rules of the game in a social system®. So machen Governance-Konzepte auf die multiper-
spektivische, in Teilen auch konfligierende soziale Regulation von Steuerung, Koordination und
Aushandlung in Schule und Unterricht aufmerksam: Folgt man diesen Konzepten, geht es darum, die
interdependenten Handlungen sozialer Akteure in institutionellen Rahmenbedingungen auf der Basis von
Aushandlungsprozessen zu koordinieren (z. B. Heinrich 2008). Beachtet werden sollten dabei auch die
Lpartial and fragile interarticulation of various forms of institutional co-ordination” (Dupriez & Maroy 2003:
379). Besonders die Koordinierung, die mehrere hierarchische Ebenen umfasst, fiihre zu folgendem Sach-
verhalt: Die Akteure kontextualisieren die vereinbarten Regularien; sie interpretieren diese ,on the micro-
level of the day-to-day work" (de Boer, Enders & Schimank 2007: 150), und sie reinterpretieren diese
Regularien Tag fir Tag zumindest in Teilen jeweils aufs Neue. Die derzeitig favorisierte starke Betonung
von output-orientierter Steuerung (z. B. Bottcher 2006) fiihrt zur Stérkung von interner und externer
Evaluation und damit zur Favorisierung von daten- und ergebnisgestiitzter evidenz-basierter Schulpolitik
(vgl. Abschnitt 2.2.1). Flr Schule bedeutet dieses Konzept nicht zuletzt die Verstarkung messtechnisch
untermauerter Outputerfassung (z. B. van Ackeren & Brauckmann 2010; kritisch Heinrich 2010). Damit
werden die Widerspriiche und Inkonsistenzen von Allokation, Selektion und Support tendenziell verschartft,
die fiir Schule aus geisteswissenschaftlicher Perspektive bereits in den 1990er Jahren differenziert diskutiert
wurden.

2.1.2. Handlungsparadoxa als unausweichliche Merkmale unterrichtlicher Lehrtatigkeit

Folgt man Helsper (1996), ist unterrichtliches Handeln von Lehrkraften in der 6ffentlichen Institution
Schule grundlegend gekennzeichnet durch Paradoxa. Diese seien den dortigen Akteuren nicht immer
bewusst; allerdings intensivierten sie deren Gefahr, in ,routinisierte Erstarrung” (Helsper 1996: 535) zu
verfallen. Helsper (1996: 537f.) identifiziert verschiedene grundlegende padagogische Handlungsparadoxa;
diese wirden durch die Modernisierungsprozesse in Gesellschaft gleichsam als nicht-intendierte
,Folgekosten’ fiir Schule und Unterricht generiert; und sie zeigen sich — so kénnte man betonen — auch
aktuell in Schule und Unterricht (z. B. zur Bildungsbeteiligung von Migranten und Migrantinnen vgl. z. B. die
Beitrage in Auernheimer 2006; zum inklusiven Unterricht vgl. z. B. KMK 2015; kritisch Ahrbeck 2014).
Schaut man auf die aktuelle Favorisierung evidenz-basierter Schulpolitik und auf die uniibersehbaren
Tendenzen zur Normierung von Schule und Unterricht iber die Definition von Standards (vgl. Abschnitt
2.2.2), spielt das Individualisierungsparadoxon eine besondere Rolle: Dieses thematisiert den Widerspruch,
der in der ,Vieldeutigkeit der Sichtweisen sozialer und subjektiver Welt* (Helsper 1996: 541) gerade auch
fir Schule sichtbar wird. Denn diese Vieldeutigkeit werde vor allem fiir die im Unterricht zu verhandelnden
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Gegenstande gesellschaftlich nicht nur legitimiert, sondern geradezu eingefordert. Diese Vielfalt von Sicht-
weisen bezieht sich auf die Perspektiven und Uberzeugungssysteme, die die Schiiler in Unterricht
einbringen (vgl. dazu z. B. die Beitrage in Krlger, Deinert & Zschach 2012), aber auch auf die Sichtweisen
der Lehrer selbst. Diese Vielfalt stellt die Frage, inwiefern die durchaus erkennbare curriculare Normierung
der Lernangebote (vgl. z. B. teaching for testing als Konsequenz; vgl. z. B. Popham 2001) dieses
Individualisierungsparadoxon noch weiterhin verschart.

2.1.3. Unterricht als ill defined problem

Folgt man den obigen Uberlegungen, stellt sich geradezu folgerichtig die Frage nach der Entscheidungs-
und Handlungssicherheit, die durch professionelles Lehrhandeln in Unterricht erreichbar ist. Fiir Reinisch
(2009: 34) besteht dieses Handeln aus ,zwei in sich widerspriichlichen Elementen: Anwendung universeller
Regeln und Verstehen des je besonderen Falls“. Dies fiihre zu grundlegender Unsicherheit im Sinne von il
defined problems; diese — so Reinisch — stellen ein basales Merkmal der sozialen Konstruktion Unterricht
dar. Diese Unsicherheit kann durch Handlungsregularien, wie sie etwa in der paddagogischen ,Meisterlehre’
und darauf basierenden Handblichern fiir z. B. ,guten’ Unterricht angeboten wird, nicht aufgelést werden
(als Beispiel fur solche Handblicher vgl. z. B. Beyer 2014). Allerdings werde diese Unsicherheit immer
wieder im day-to-day-work ,Uberspielt’ (de Boer, Enders & Schimank 2007: 150); dies erfolge z. B. durch
Joutinierte Erstarrung” (Helsper 1996: 535). Eine andere Form zu versuchen, diese Unsicherheit zu
begrenzen oder auch zu Uberspielen, kann in der kognitiv basierten Regulierung von Lehrhandeln im Sinne
von Handlungskalkilen gesehen werden. Entgegen dieser letzteren gedanklichen Grundfigur zeigt Kurtz
(2009: 46ff.): Auch durch systematische Erweiterung des professionellen Wissens wird fiir das Individuum
das grundlegende Merkmal unterrichtlichen Handelns als ill defined problem nicht aufgel6st, sondern
allenfalls partiell verringert. Denn in der prospektiven Begriindung wéhrend des Planungshandelns bleiben
die Entscheidungen durch ,Situationsbezogenheit, (...) Verstehensdefizit und Komplexitat der (erwarteten,
hinzugefligt) Interaktion® unsicher (Kurtz 2009: 51). Auch bei der Realisierung von Unterricht ist grundlegend
eine immer unvollstandige Informationsbasis gegeben. In der Folge sind die jeweils getroffenen Entschei-
dungen letztlich erst in der retrospektiven Reflexion begriindbar, auch die Entscheidungen zur Nutzung
wissenschaftlich basierten Wissens. Zudem werde in dieser retrospektiven Begriindung nachtraglich eine
starkere Rationalitat der Entscheidungs- und Handlungsstruktur reklamiert, als sie beim Planungsvorgang
und dann vor allem wahrend des Realisierungsprozesses faktisch vorhanden war. Folgt man diesem
Gedanken, stellt sich durchaus die Frage, inwiefern erwartbar ist, dass durch die Ausweitung der
Praxisphasen (vgl. Abschnitt 3.3.1) und die erhéhte Aneignung von praxisbezogenem Handlungswissen
etc. im Sinne einer padagogischen Meisterlehre der viel gefiirchtete Praxisschock reduziert werden kann;
bzw. es stellt sich die Frage, welche die Folgekosten etwa hinsichtlich des Erwerbs wissenschaftlich
gesicherten Wissens tiber Schule und Unterricht sind (vgl. Abschnitt 3.3.3).

2.1.4. Theorie' und ,Praxis’ und Professionalitat des Unterrichtens — eine schier unendliche kontroverse
Debatte?

Zur Einleitung: In der obigen Skizze deuten sich bereits die spannungsreichen Beziehungen von
,Theorie' als wissenschaftlich basierten und ,Praxis‘ als regulativen und/oder situational gebundenen Wis-
sensstrukturen an (vgl. Abschnitt 2.1.5). Diese fir den Handlungsalltag in Schule und Unterricht nach wie
vor wenig geklarten Beziehungen, die fiir junge Lehrkrafte auch mit dem Begriff des Praxisschocks
zusammengefasst werden, spiegeln sich ebenfalls in den Konzepten der deutschen Lehrerbildung: Zwar
wird vor allem bildungspolitisch wie auch seitens der Akteure im staatlichen Vorbereitungsdienst
(Referendariat) die Verstarkung der schulpraktischen Anteile gefordert; diese sollten zumindest der Intention
nach zu einer neuen Ausbalancierung von ,Theorie' und ,Praxis’ filhren sollen. Die angestrebte Richtung
Zielt auf die starkere Anlehnung an Konzepte erfahrungsgebundener feldorientierter Lehrerbildung (field-
based teacher education; vgl. z. B. Zeichner & Tabachnick 1981; Wisemann, Knight & Cooner 2004;
Zeichner 2010; fiir England vgl. Ertl 2015; Burstow 2015). Diese Konzepte, die sich vor allem im anglo-
saxonischen Raum schon seit Jahrzehnten etabliert haben, erreichen derzeit auch in Deutschland starke
Aufmerksamkeit; damit entsteht dort eine historisch bereits kontroverse Debatte aufs Neue: Die Kritiker der
oben angesprochenen Konzepte verstehen das Verhaltnis von theorieorientiertem Lernen (college- bzw.
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university-based campus courses) und handlungspraktischem Lernen vor Ort in Schule (field-based setting)
vor allem als ein Verhltnis, das nach wie vor ungeklért und spannungsreich ist.

Zur Genese der Debatte zum Theorie-Praxis-Problem in Deutschland — eine Skizze: Die deutsche
Debatte um das Theorie-Praxis-Problem kann auf eine lange Tradition zuriickblicken (z. B. Werth 1985).
Ein wichtiger Ausgangspunkt sind geisteswissenschaftliche Uberlegungen zum Lehren in der 6ffentlichen
Schule sowie zu den dort sichtbaren Antinomien und Konflikten (vgl. Abschnitt 2.1.2). Mit der Etablierung
von Erziehungswissenschaft und Padagogik als wissenschaftlichen Disziplinen veranderte sich auch die
Ausbildung von Lehrern und Lehrerinnen. Die bis dahin unbestrittene Dominanz der ,pddagogischen Meis-
terlehre’, wie sie in ihrer modernen Form in den Konzepten zur field-based teacher education stark verhaftet
ist, trat zunehmend zugunsten der Betonung wissenschaftlicher Wissensrepertoires als Grundlage der
Handlungssteuerung in Schule und Unterricht in den Hintergrund. Damit gewann allerdings auch die
kritische Diskussion um die Handlungsferne padagogischer Theoriebildung fiir das alltagliche Agieren in
Schule und Unterricht an Gewicht. Seit Mitte der 1970er Jahre verstarkt sich in Deutschland die Bedeutung
der so genannten empirischen Wende in der deutschen Erziehungswissenschaft; diese fihrt zu einer
deutlichen Betonung von empirischer Lehr-Lern- und Bildungsforschung (als friihe Beispiele fiir Lehr-Lern-
Forschung vgl. z. B. die Beitrage in Treiber & Weinert 1982); die dortigen Konzepte lassen sich gut in die
derzeitigen Uberlegungen zu evidenz-basierter Bildungspolitik integrieren (vgl. Abschnitt 2.2.1). Dieser
Trend verstérkte die Distanz gegeniiber Konzepten der padagogischen Meisterlehre nochmals deutlich.
Allerdings scheint seit einigen Jahren eine Annaherung dieser Positionen gegenliber solchen stattzufinden,
in denen erfahrungsgestiitztes Regelwissen dominiert. Diese Annaherung vollzieht sich u. a. im Rahmen
der Debatte zum Novizen-Experten-Paradigma (z.B. Krauss 2011) sowie im Kontext der
wissenspsychologischen Basierung professionellen Lehrhandelns (vgl. z. B. Voss, Kunter, Seiz, Hoehne &
Baumert 2014). So kann man die im Abschnitt 3.3.1 skizzierte Ausweitung der schulpraktischen
Studienanteile als eine institutionelle Konsequenz dieses Diskussionstrends verstehen. Bedeutsam ist: Dies
erfolgt in einer relativ engen Verknlipfung von Bildungspolitik mit Akteuren aus der empirischen
Bildungsforschung (als letztes Beispiel vgl. das Gutachten zur Neustrukturierung der Berliner Lehrerbildung;
Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Wissenschaft 2012).

Zur These der ,zerbrochenen’ Einheit von Theorie und Praxis: Vor dem oben skizzierten Hintergrund ist
es nur folgerichtig, wenn Hedtke (2000: 1) formuliert: “Die Einheit von Theorie und Praxis, von Hochschule
und Schule, Ausbildung und Beruf, ist verloren — wenn es sie denn je gegeben hat. Theorie und Praxis sind
getrennt (vgl. auch Radtke 2004: 111). Denn Erziehungswissenschaft auf der einen Seite und Erziehung
auf der anderen Seite, hier Erziehung und Bildung in Schule, haben — so die Autorin — jeweils ein hohes
Mal an eigener operativer Geschlossenheit entwickelt. Vor allem die ,Praxis’ in Schule und Unterricht gehe
mit einem deutlich erkennbaren Anspruch bezlglich der ihr eigenen kritischen Dignitat an die ,Theorie’
heran; d. h. die dortigen Akteure bewerten die Wissensrepertories, die Wissenschaft generiert und als
zentrale Basis fiir professionelles Handeln deklariert, vor allem unter der folgenden Perspektive: Inwiefern
dienen diese Wissensbestande der (reflexiven) Problembewéltigung, vor Ort’ bzw. inwiefern kénnen sie
dazu dienen? Deshalb hélt es Hedtke (2000: 2) fir unerlasslich, gerade den ,Praxis’bezug wahrend der
universitaren Lehrerausbildung hinsichtlich seiner Formen und Funktionen konzeptionell neu zu verorten;
sie halt es fiir hochst dysfunktional, diesen Bezug in handlungspraktisch gefassten feldbasierten Konzepten
aufzuldsen (auch Hedtke 2007). Folgt man diesen Uberlegungen, erhalt der Praxisschock im
berufsbiographischen Prozesse der werdenden Lehrkraft eine konstruktiv-,aufschreckende’ Funktion; denn
er zeigt ihr die Begrenztheit der unterschiedlichen und mehrheitlich institutionell gebundenen
Wissensrepertoires.

2.1.5. Zum berufsbezogenen Wissen des lehrenden Akteurs

In der deutschen Debatte zur Professionalitat von Lehrkraften wird aktuell besonders die Bedeutung der
Wissensrepertoires betont, die zur Handlungssteuerung verwendet werden. Dabei geht es primér um die
Rolle der kognitiven Kontrolle des professionellen Handelns mittels dieser Repertoires (z. B. Reinisch 2009:
37ff.; auch Besser & Krauss 2009: 78f.). ,Wissen und Kénnen* werden als Kernbereich professioneller
Kompetenz verstanden (vgl. z. B. Baumert & Kunter 2011: 33ff.). In diesem Rahmen wird dem padagogisch-
psychologischem Wissen eine deutlich starkere Bedeutung beigemessen als bisher (vgl. z. B. Voss, Kunter,
Seiz, Hoehne & Baumert 2014). Gleichzeitig ist festzustellen, dass Emotion und Volition in diesen
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Konzepten nur eine Randrolle spielen. Beinah uni solo verweisen die meisten Autoren der aktuellen,
empirisch ausgerichteten Debatte zu Professionalitdt und Professionalisierung auf Folgendes:
Weitestgehend durchgesetzt hatten sich die Grundvorstellungen von Shulman (1986; 1987). Dieser Autor
differenziert analytisch die folgenden Wissensarten — general pedagogical knowledge, subject matter
content knowledge, pedagogical content knowledge, curricular knowledge, knowledge of learners und
knowledge of educational context. Auch wenn diese Kategorisierung empirisch-analytisch nicht hinreichend
valide belegt werden kann (vgl. z. B. Blémeke 2006; Voss, Kunter, Seiz, Hoehne & Baumert 2014), so
kommt ihr in Deutschland bildungspolitisch derzeit doch eine dominante Wirksamkeit zu; denn sie fungiert
im Sinne auch eines konstruktiv-normativen Ordnungskonzepts fiir die Gestaltung von Curricula fiir die
Ausbildung von Lehrerkraften. So bildet sie z. B. eine wesentliche Grundlage fiir die Beschliisse der KMK
(2004; 2010). Dabei zeichnet sich zwar durchaus ein Trend in Richtung field-based teacher education ab
(vgl. z. B. Wisemann, Knight & Cooner 2004; Zeichner 2010). Gleichwohl bleibt fiir die deutsche Diskussion
das wissenschaftlich basierte Wissen auch fiir die berufswissenschaftlichen Studienanteile ein Eckpfeiler
der curricularen Konstruktion. Gleichzeitig wird aber auch sichtbar, dass die Bedeutung epistemologischer
Uberzeugungen fiir die Generierung von Lehrprofessionalitat zumindest bisher unterschatzt wird, wenn
nicht weitestgehend ausgeblendet bleibt (zu diesen Uberzeugungen vgl. z. B. Zinn 2013; vgl. Kitchener
1983 und Chinn & Brewer 1993 zur Bedeutung dieser Uberzeugungen in konfligierenden Situationen).

2.2.  Schulsystem, Schule und Unterricht - zum Neuen Steuerungssystem und zu
systematischer Qualitatsentwicklung

Neben den eher grundsétzlichen Uberlegungen zu ,Theorie’ und ,Praxis’ und deren Wirkung auf die
berufsbezogenen Wissensrepertoires, (iber die Lehrkrafte verfligen bzw. verfigen sollten, spielen
Veranderungen in der Steuerung des Schulsystems sowie in der Qualitatsentwicklung der Einzelschule eine
bedeutsame Rolle fiir die Gestaltung der strukturellen und inhaltlichen Reform der Lehrerbildung.

2.2.1. Zur Outputorientierung von Schule und Unterricht im Rahmen evidenzbasierter Bildungspolitik

Bildungspolitisch induziert, wird hinsichtlich der Steuerung des Schulsystems seit ca. 15 Jahren ein
gezielter Wechsel implementiert — von input-orientierter zu einer signifikant verstarkten output-orientierten
Steuerung (vgl. z. B. Berkemeyer 2010: 24ff). Die Verstarkung der Output-Orientierung zeigt sich besonders
in dem folgenden Umstand: Bei der Bewertung des Schulsystems einerseits sowie der Einzelschule
andererseits wird den (ber die Schulcurricula definierten Lernergebnissen der Schiller und Schilerinnen
ein zentrales Gewicht beigemessen (vgl. z. B. Kéller 2007). Damit wird nicht zuletzt auch das Ziel verfolgt,
zum Zwecke eines regelmafigen Bildungsmonitorings zuverlassige empirische Befunde zum Zustand des
Lernoutputs in dem einzelnen Bundesland zu generieren. In diese Perspektive eingeschlossen sind auch
Outputvergleiche der 16 Bundeslander, zunehmend auch Vergleiche von Regionen innerhalb eines
Bundeslandes bis hin zum Vergleich von Einzelschulen (vgl. z. B. Dobert & Dedering 2008). Dieses
Vorgehen fligt sich in die Konzepte evidenzbasierten politischen Entscheidungshandelns ein; diese werden
seit ca. zwei Dekaden nicht nur fir das Bildungssystem favorisiert, sondern haben z. B. auch das
Gesundheitswesen erfasst (zu letzterem vgl. Lauterbach & Schrappe 2001: 60ff.). Der vorrangige Anspruch
ist, iber den systematischen Bezug auf empirische Befunde eine hohere Rationalitdt des politischen
Handelns sicherzustellen. Gleichzeitig mit diesen Veranderungen erfolgte die Integration von Konzepten
des New Public Managements (kritisch dazu z. B. Wittmann 2007) in die Steuerungsstruktur, die bis dahin
relativ einseitig durch top-down-Steuerungsstrategien gekennzeichnet war (vgl. z. B. Zlatkin-Troitschans-
kaia 2007: 71ff.). Deren ,Aufweichung’ erfolgte zugunsten der Implementierung einer verstarkten
Selbststandigkeit der Einzelschulen (dazu vgl. z. B. Rirup 2007). Durchaus im Sinne einer Gegenbewegung
kann man inzwischen allerdings erkennen, dass Schritt fur Schritt eine Verstarkung der externen Evaluation
Uber stark standardisierte Instrumente vorgenommen wird. Eine Folge ist, dass der Raum fiir die
Entwicklung einzelschulischer Qualitatsprofile begrenzt wird. Praktisch bundesweit eingesetzt werden
Instrumente wie einzelschullibergreifende standardisierte Beurteilungsbdgen fiir die einzelne Lehrkraft,
Schulinspektion etc. (zur Schulinspektion vgl. z. B. die Beitrage in Mller, Pietsch & Bos 2011; van Buer,
Wagner, Rickmann & Filissel 2015). Insgesamt ist zu erkennen: Das aus der Vergangenheit bereits
bekannte  Spannungsverhéltnis  zwischen  zentraler ~ Steuerung und  einzelschulischem
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Entwicklungsbediirfnis baut sich erneut auf, derzeit allerdings im Rahmen einer veranderten
Steuerungsstruktur. Zumindest von ihrem Anspruch her folgt das favorisierte Neue Steuerungsmodell (vgl.
z. B. Altrichter & Briisemeister 2012) stéarker Vorstellungen von Governance und Governing. Letztere
werden im Wesentlichen verstanden als die starkere Betonung der Qualitat der Koordinations-, Koope-
rations- und Aushandlungsprozesse, die sich besonders an den inter- und intrainstitutionellen Schnittstellen
ergeben (zur Educational Governance vgl. z. B. Heinrich 2012: 39ff.). Zentrales Ziel ist es, die dem
Schulsystem zur Verfligung stehenden knappen Ressourcen zugunsten der Steigerung des Lernoutputs
von Schule besser als bisher zu nutzen.

2.2.2. Zur Qualitatsentwicklung der Einzelschule in der Spannung zwischen lernender Organisation und
okonomischem Effektivitats- und Effizienzkalkdil

Die einschldgige Literatur zur Qualitatsentwicklung der Einzelschule ist kaum noch zu Uberblicken,
weder international, noch fiir Deutschland. Sie (berspannt ein breites Spektrum; dieses reicht von
theoretischen Uberlegungen zum ,Typus* der Institution Schule (zur Schultheorie vgl. z. B. Bohl, Harant &
Wacker 2014; Fend 2009), von Konzepten zu Schule als ,lernender Organisation* (fir die deutsche
Diskussion vgl. z.B. Schratz & Steiner-Léffler 1999; Holtappels 2010), (iber die Diskussion zur
Padagogischen Schulentwicklung (vgl. z. B. Klippert 2000), weiter (iber die Debatte zu Fiihrung und
Qualitdtsmanagement in Schule (vgl. z. B. Wagner 2011), Uiber empirische Studien zu Einzelphdnomenen
von Schulentwicklung (vgl. z. B. Altrichter & Helm 2011; Bohl, Helsper, Holtappels & Schelle 2010) bis hin
zu Handbuchern fir die Flihrungs- und padagogischen Akteure ,vor Ort (vgl. z. B. Rolff 2011; Kéller & Pingel
2015). Dartiiber hinaus kann auf die Ubersichtsartikel verwiesen werden, in denen versucht wird, iber
nationale Besonderheiten des Bildungssystems, von Schule und unterrichtlichen Traditionen hinaus
allgemeine Merkmale zu identifizieren (vgl. z. B. Hattie 2009; Kéller, Méller & Méller 2013). Ohne im Rahmen
dieses Beitrages auf Einzelheiten eingehen zu kdnnen, so kann man auch in internationaler Perspektive als
zentrale Befunde festhalten: Die nachhaltige Entwicklung der Einzelschule ist ein Prozess, an dem
willentlich und/oder unwillentlich alle Akteure der jeweiligen Institution sowie AuRenstehende wie Eltern,
lokale und regionale Unternehmen etc. beteiligt sind (zu innerschulischen Lehrergruppierungen vgl. z. B.
Koller 2009); gleichzeitig ist Schulentwicklung ebenfalls ein Prozess, der insgesamt briichig verlauft (vgl.
z. B. Baum 2014: 183ff.) und dessen Ergebnisse letztlich immer nur als Zwischenergebnisse auf einem
unsicheren Entwicklungsweg verbleiben (vgl. z. B. Rolff 2014). In den einschlagigen Konzepten bildet sich
mehrheitlich der Kreislauf von ,Plan — Do — Check — Act* ab, auf den bereits Deming (1982) im Rahmen
okonomisch orientierter Qualitatskonzepte aufmerksam gemacht hat; dieser Qualitatszyklus bildet
inzwischen die mehr oder weniger explizite Grundvorstellung fiir die Gestaltung nachhaltiger
Schulentwicklung (vgl. z. B. die Beitrage in Arold & Prescher 2014).

Gerade die letzteren Konzepte filhren zu einer Verknlpfung von einzelschulinterner Entwicklungsan-
strengung mit solchen Formen von Schulsystementwicklung, die sich in den Rahmen von New Public
Management, Neuem Steuerungsmodell und evidenzbasierter Schulpolitik einordnen lassen. Generell geht
es in dem oben angesprochenen Deming-Kreislauf von Qualitatsentwicklung darum, die
Unterrichtsprozesse und die einzelschulische Ressourcenverwendung zu optimieren; dabei sollte so weit
wie mdglich datenbasiert vorgegangen werden. Ziel ist, dadurch die schrittweise Verbesserung des
Lernoutputs in der Einzelschule zu erreichen (vgl. z. B. Lehmann, Peek, GansfuB, Lutkat, Miicke & Barth
2000). Einen weiteren Hintergrund fiir diese Vorstellungen stellt das Bildungsproduktionsmodell (vgl. z. B.
Timmermann & Windschild 1996) dar. Urspriinglich ist dieses fir die betriebliche Aus- und Weiterbildung
entwickelt; es zielt daher besonders auf die Kundenzufriedenheit sowie auf den Transfer des erworbenen
Wissens in den betrieblichen Arbeitszusammenhang. Gleichwohl hat es Eingang gefunden in die deutsche
Debatte zur Qualitatsentwicklung von Schule; denn es beruht auf ahnlichen kybernetisch ausgerichteten
LAnnahmen des Zusammenhangs von Input, Prozess und Output® (Berkemeyer 2010: 54) wie der fiir
Schulentwicklung adaptierte Deming-Zyklus. Eines der Merkmale, das als Vorteil des Bildungs-
produktionsmodells benannt wird, ist die Ausrichtung des Modells auf die Rechenschaftslegung fiir alle
Prozess- und Ressourcenkomponenten der einzelnen Bildungsinstitution; letztlich fiihrt dies zur
Orientierung des Entscheidungshandelns an der quantitativ ermittelten (Bildungs-)Rendite. Fiir Schule be-
deutet dies in der Regel den Versuch, eine quantifizierende Einschatzung des Verhaltnisses von
Inputleistungen (Kosten fiir die Lehrkrafte, laufende Kosten etc.) und erreichtem Lermoutputs der Schiiler zu
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erreichen. Allerdings sieht sich das Bildungsproduktionsmodell starker erziehungswissenschaftlich-
padagogischer Kritik ausgesetzt; diese verweist auf die relativ strikte Ausrichtung des einzelschulischen
Gesamtprozesses auf ein dkonomisch basiertes Effektivitats- und Effizienzkonzept bzw. -kalkul (vgl. z. B.
Heid 2007). Insgesamt stellt sich durchaus die kritische Frage, inwiefern das weithin favorisierte Verstandnis
von Schule als ,lernender Organisation® (vgl. z. B. Holtappels 2010) einen wirksamen Gegenpol oder letzt-
lich nur eine Moderierung der weiter oben skizzierten Trends hin zu einem 6konomisch ausgerichteten
Effektivitdts- und Effizienzverstandnis darstellt. Abschlieend beantwortbar ist diese Frage derzeit fir
Deutschland nicht. Dabei spielt sich diese Steuerungsfrage in Deutschland zunehmend eher im Hintergrund
ab; denn Kernpunkte der aktuellen bildungspolitischen Diskussion werden derzeit durch Forderungen
besetzt, inklusiven Unterricht signifikant starker als bisher zu implementieren (vgl. z. B. KMK 2015; kritisch
Ahrbeck 2014) sowie die stérkere Integration von Migranten und Migrantinnen in Schule und Unterricht zu
verwirklichen (vgl. z. B. KMK 2013a; Ceri 2015). Allerdings verscharft sich damit auch die Frage nach
angemessener Ausfinanzierung von Schule und Unterricht (vgl. z. B. Klemm & Preuss-Lausitz 2011: 111ff.).
Quasi durch die Hintertlir wachst die Wahrscheinlichkeit, bei knappen Ressourcen der éffentlichen Hand
okonomisch begriindete Effektivitats- und Effizienzvorstellungen durchzusetzen (zu Finanzierungspro-
blemen von Schule vgl. z. B. Eisinger, Warndorf, Falterbaum & Feldt 2010). Eine Konsequenz aus den oben
skizzierten Trends ist die Diskussion, Schulen zunehmend als Bildungsdienstleister zu verstehen, die sich
untereinander im Wettbewerb um Bildungskunden befinden (vgl. z. B. Altrichter, Heinrich & Soukup-
Altrichter 2011). Vor allem bei zur(ickgehenden Schiilerzahlen in den meisten Regionen Deutschlands
haben sie — so die Konsequenz - ihr langerfristiges Uberleben Uber besondere Leistungen etc. zu sichern,
die sie mittels von Marketingstrategien auf dem Bildungsmarkt anbieten (zu Bildungsmarketing vgl. z. B.
Barz 2010: 415ff.). Auf diese stark dkonomisierende Perspektive fiir Unterricht, die nicht zuletzt (iber
Bildungspolitik und Schuladministration in die Arbeit ,vor Ort' ,durchgereicht’ wird, reagieren Lehrkrafte in
Deutschland mit vergleichsweise starker Ablehnung. Denn ihre berufliche Identitat ist primér an einem Bild
ihrer Tatigkeitsstruktur orientiert, das in besonderem Malie die drei folgenden Kernaspekte beinhaltet; (a)
die Verpflichtung des Staates zur Grundfinanzierung der 6ffentlichen Schulen, (b) damit auch die Nicht-
orientierung an 6konomisch ausgerichteten Kalkiilen der innerschulischen Ressourcenverwendung und (c)
die padagogische Autonomie der einzelnen Lehrkraft als verburgtes Recht ihrer Profession (vgl. z. B. van
Buer 1990; Fauser 1986). Letzteres schlieft nicht zuletzt auch die Autonomie gerade gegentiber zu strikter
Ausrichtung der padagogischen Arbeit in Schule und Unterricht auf die Optionen des Arbeitsmarktes ein.

2.3, Reform der Lehrerbildung als systemischer Bestandteil des Gesamtkonzepts der
Erneuerung des deutschen Schulwesens

Gerade angesichts des anstehenden massiven Wechsels des Lehrpersonals an den Schulen (vgl.
Abschnitt 1) kommt der Berufsausbildung der neuen Lehrkrafte eine besondere Rolle fiir die Initiierung und
firr Verstetigung veranderter Schul- und Unterrichtskultur zu. Denn die Vorstellungen (iber Schule, mit denen
die derzeitigen Studierenden des Lehramtes aufgewachsen sind und die sie Gber ihre Berufsentscheidung
mit in ihr Studium nehmen, erscheinen hoch stabil (vgl. Kuhlee, van Buer & Klinke 2009:151ff.). Gleichzeitig
ist erwartbar: Angesichts der oben skizzierten signifikanten Veranderungen in Schule und in Unterricht
bilden diese subjektiven Vorstellungen der Studieneinsteiger nur noch bedingt die Strukturen und
Anforderungen ab, auf die Berufseinsteiger dann ca. 6 Jahre spater treffen werden (vgl. Kuhlee & van Buer
2009).

Fir die Lehrerbildung stellen sich damit Fragen nach einer weitgehenden curricularen Reform der
Studienangebote, aber auch nach einer tiefergreifenden strukturellen Veranderung der Studiengénge. In
den letzten ca. 15 Jahren hat die Kultusministerkonferenz (KMK = Konferenz der fiir das Schulsystem
zustandigen Kultusminister der 16 Bundeslander) Schritt fir Schritt den Anspruch verstarkt, die von ihr
formulierten Anderungsperspektiven (vgl. z. B. KMK 2001; 2007; 2013a) sowie die Rahmenprogramme zur
Schul-, Unterrichts- und Fachentwicklung (als Beispiel vgl. KMK 2009a; 2009b; 2011b) als Teile eines
systemisch integrierten Gesamtprogramms der grundlegenden Reform des Schulwesens, der Einzelschule
und der Unterrichtskultur zu konstruieren. Fir Deutschland neu ist, die Berufsausbildung der spéteren
Lehrkréfte von Anfang an in das Netzwerk von Reformperspektive, Rahmenprogramm und Instrumenten
systematisch einzubeziehen. Damit verkniipft ist der Anspruch, starker als in der Vergangenheit steuernd
in die universitaren Studienangebote einzugreifen (vgl. z. B. HRK 2006; kritisch vgl. z. B. HRK 2011).
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3. Akademische Berufsausbildung von Lehrerkrdften in Deutschland - zu strukturellen
Kontinuitaten und curricularen Veréanderungen

,Neue Lehrer braucht das Land", so beginnt der Abschnitt 1 mit seinem Verweis auf die hohe Aktualitat
der Debatten um die Restrukturierung der Lehrerbildung. In der 6ffentlichen wie auch in der bildungs-
politischen Diskussion werden als zentrale Kontexte flir diese Forderungen die Veranderungen in Schule
und Unterricht angefiihrt. Uber die Frage nach dem Verhaltnis von , Theorie’ und ,Praxis‘ wird dabei 6ffentlich
eher beilaufig gesprochen. Insgesamt erscheint es in der bildungspolitischen Debatte jedoch beinah als
selbstverstandlich, bereits in der Phase ihres universitdren Studiums signifikant starker als bisher die
,Praxisphasen’, also der Besuch der feldbasierten Erfahrungsraume in Schule und Unterricht, in der
Berufsausbildung der kiinftigen Lehrkréfte auszuweiten. Haufig als ,Praxisschock® bezeichnet, soll damit
dem von den Studierenden haufig als konfliktreich erlebten Ubergang von der Phase ihres universitaren
Studiums in die Phase des staatlichen Vorbereitungsdienstes vorgebeugt werden.

3.1. Allgemeine Rahmenbedingungen fiir die deutsche Lehrerbildung

In vielen einschlagigen Publikationen zur deutschen Lehrerbildung bleiben die rechtlichen
Rahmenbedingungen unbeachtet bzw. werden in ihren Effekten unterschatzt. Gerade im Vergleich mit
anderen Landern erweisen sie sich jedoch als bedeutsam fiir das Verstandnis der deutschen Lehrerbildung
(vgl. z. B. die Beitrage in Kuhlee, van Buer & Winch 2015 zum Vergleich der deutschen und englischen
Lehrerbildung). Wie in den Abschnitten 2.2.1 und 2.2.2 skizziert, vollzieht sich die Restrukturierung vor allem
der universitaren Phase der Lehrerbildung in hohem Male in systemischer Vernetzung mit den
Veranderungen in der Steuerung des Schulwesens sowie in Schule und Unterricht. Die Frage, in welchem
Ausmald der Staat auf Verdnderungen in der universitaren Lehrerbildung in Deutschland dréngt bzw. zu
drangen in der Lage ist, ist wesentlich durch fiinf Aspekte definiert. Diese sind historisch gewachsen;
gleichzeitig stellen sie jedoch auch aktuell wirksame gesellschaftliche Leitbilder dar.

(1) Hoheit des Staates (iber das Schulwesen: Im Artikel 7, Absatz 1, des Grundgesetzes (deutsche
Verfassung) ist festgelegt: ,Das gesamte Schulwesen steht unter Aufsicht des Staates*. Zwar wird die
Errichtung privater Schulen im Absatz 4 desselben Artikels gewahrleistet; jedoch bediirfen diese der
,Genehmigung des Staates und unterstehen den Landesgesetzen®. Insgesamt ergibt sich daraus auch das
Verstandnis, dem Staat — hier den Bundesléndern — obliege es, den Zugang zum Arbeitsmarkt von
Lehrkréften an 6ffentlichen Schulen zu kontrollieren. Dies wird dadurch realisiert, dass mit Ausnahme der
so genannten Mangelfacher wie Physik, Chemie, Mathematik, Informationstechnik (KMK 2011a) und
teilweise auch fur die Lehrkrafte an beruflichen Schulen der Zugang zu diesem Marktsegment ausschlieflich
Uber die zweistufige Berufsausbildung zum Lehrer bzw. zur Lehrerin gedffnet ist (deutlich anders z. B. in
England; vgl. Sprigade 2015).

(2) Foderalistische Grundstruktur des deutschen Bildungswesens: Fir das deutsche Schulwesen gilt die
foderalistische Grundstruktur der Bundesrepublik (vgl. z. B. Rirup 2005). In der Folge sind die 16 Bun-
deslander der Bundesrepublik fir ihr Schulwesen eigenstandig verantwortlich und kdnnen dieses nach
eigenem Ermessen entwickeln. Um die Disparitdten zwischen den Bundesléandern und damit den
Bildungsregionalismus (berschaubar zu halten, wurde das Instrument der Sténdigen Konferenz der
Kultusminister der Lander (KMK) geschaffen. Mit diesem Steuerungsinstrument versuchen die
Kultusminister, einen fiir alle Bundeslander tragfahigen Konsens z. B. beziiglich der Strukturierung des
Schulwesens, der curricularen Entwicklung der Schulfacher, aber auch hinsichtlich der Strukturierung und
curricularen Profilbildung der Lehrerbildung zu generieren (vgl. KMK 2004). Gleichwohl sind im Vergleich
der Bundeslander gerade hinsichtlich der Binnenstruktur der Lehrerbildung nach wie vor signifikante
Unterschiede erkennbar (vgl. Abschnitt 3.3 zu den ,Praxisphasen’ in der Lehrerbildung).

(3) Lehrkréfte als Personen mit hoheitlichen Befugnissen: Vor allem in den westdeutschen
Bundeslandern werden die Lehrkrafte der offentlichen Schulen als Beamte (tenured civil servants)
eingestellt (vgl. z. B. Fissel & van Buer 2015). Grundlage dafir sind vor allem verfassungsrechtliche
Uberlegungen; diese verweisen auf Folgendes: ,Die Ausiibung hoheitsrechtlicher Befugnisse ist als
standige Aufgabe in der Regel Angehdrigen des 6ffentlichen Dienstes zu Ubertragen, die in einem dffentlich-
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rechtlichen Dienst- und Treueverhaltnis stehen® (Flssel & van Buer 2015: 136). Damit wird die Tatigkeit
einer Lehrkraft in einer dffentlichen Schule als ,Aufgabe hoheitsrechtlicher Natur® verstanden; letztere wirkt
,durch Befehl oder Zwang unmittelbar beschrankend auf grundrechtlich geschiitzte Freiheiten* (138) ein. In
der Folge kommt dem Staat eine besondere Verpflichtung in der Steuerung und Kontrolle des in sich
weitgehend geschlossenen Lehrerarbeitsmarktes zu; dies gilt in besonderem MaRe fiir den Zugang zu
diesem Marksegment (vgl. Punkt 1).

(4) Zweistufige Berufsausbildung der Lehrkréfte an 6ffentlichen Schulen: Auffallig und gegentiber den
meisten anderen europaischen Staaten unterschiedlich ist die phasenmaRige Organisation der deutschen
Lehrerbildung; sie wird von den Studierenden in zwei Stufen durchlaufen. Sie beginnen ihre Ausbildung mit
der Stufe des Lehramtsstudiums an einer Hochschule. Danach gehen sie in die Stufe des
Vorbereitungsdienstes (iber (Referendariat); diese Stufe liegt vollstandig in staatlicher Hand. Auf der einen
Seite beziehen sich die Begriindungen fur diese Struktur auf die in den Punkten (1)-(3) skizzierten
Argumente; auf der anderen Seite sind die Ahnlichkeiten zum korporatistischen System der nicht-
akademischen Berufsausbildung, dem so genannten Dualen System, untibersehbar (dazu vgl. z. B. Stender
2011).

(5) Autonomie der Hochschule: Im Artikel 5, Absatz 3, des Grundgesetzes wird formuliert; ,Kunst und
Wissenschaft, Forschung und Lehre sind frei“. Dabei werden Freiheit in Wissenschaft, Forschung und Lehre
nach gangiger Rechtsauffassung als ein eng verkniipftes einheitliches Grundrecht verstanden. Zudem sei
Forschungsfreiheit als vorbehaltloses Grundrecht zu gewahrleisten. Folgt man z. B. Lorenz (1981), ist die
Rechtsstellung der Universitét als ,Autonomie im Staat* zu verstehen (vgl. Rogal 2008: 18ff.). Hinsichtlich
der ersten Phase der Lehrerbildung an einer Hochschule stellt sich damit die Frage, wie weit das jeweilige
Bundesland normierend eingreifen und damit die Autonomie der Hochschule zumindest bedréngen darf.

3.2. Grundstruktur der deutschen Lehrerbildung

Im Jahr 2004 folgend wurde die deutsche Lehrerbildung umgestellt — vom 8-/9semestrigen Modell des
1. Staatsexamens (Lehrkréfte der Primarstufe = 6 Semester) und des 2. Staatsexamens zum Abschluss
des staatlichen Vorbereitungsdienstes (Referendariat; je nach Schulstufe 1 — 2 Jahre) auf die Bachelor-
Master-Struktur. Insgesamt haben sich die sechszehn Bundeslander darauf geeinigt, bei der Umstellung
auf diese neue Struktur einen verbindlichen Strukturrahmen zu verabschieden. Dieser solle zur
bundesweiten Anerkennung der Studienabschlisse im Lehramt flihren (vgl. KMK 2008; 2013b; zur
Ubersicht tber die Bundeslander vgl. KMK 2014). Dieser Strukturrahmen lasst jedem Bundesland jedoch
hinreichenden Raum, in Absprache mit seinen Hochschulen seine eigenen Vorstellungen zu imple-
mentieren. Dabei betreffen diese vor allem die curricularen Binnenstrukturen der Studienprogramme, nicht
zuletzt auch den Umfang der Schulpraktika und damit das Verhaltnis von theorieorientiertem und
erfahrungsgebundenem Lernen (als Uberblick vgl. Hilligus 2015; Kuhlee 2015). Mit dem Beschluss der KMK
(2004) werden wesentliche und damit verbindliche Strukturmerkmale fir die deutsche Lehrerbildung
festgelegt. Zum einen befinden sich diese in der Kontinuitét des ,alten’ Staatsexamensmodells (vgl. unten
Merkmale 1 — 6); zum anderen werden aber auch Anderungen sichtbar (Merkmale 7 — 13) (zum inter-
nationalen Vergleich vgl. z. B. Blomeke 2006: 395ff.).

Die unten skizzierten Gemeinsamkeiten der Reformen bzw. der Kontuinierung bisheriger Merkmale
beziehen sich primar auf die strukturelle Ausrichtung des Lehramtsstudiums. Hinsichtlich der curricularen
Binnenstrukturen ist es der KMK zwar ebenfalls gelungen, Standards auszuhandeln (vgl. KMK 2004). Diese
sind jedoch deutlich ,vager‘ im Sinne von Leitlinien formuliert. Ein wichtiger Grund dafiir, jedem Bundesland
ein erhebliches MaR an curricularen Freiraumen sowohl in den fachwissenschaftlichen Studienanteilen als
auch in den Studienanteilen der Bildungswissenschaften zu belassen, ist in dem folgenden Umstand zu
sehen: Viele Bundeslénder verflugen Uber ihren eigenen Qualitdtsrahmen, den sie fir die Steuerung des
Schulsystems generiert haben; diesen wollen sie auch als Rahmendefinition fiir die curriculare Ausrichtung
der bildungswissenschaftlichen Anteile des Lehramtsstudiums verwenden (fiir das Bundesland Berlin vgl.
van Buer, Kohring & Frasch 2009, 40ff.). Ein weiterer Grund ist in der Hochschulautonomie der ausbildenden
Hochschulen und Universitaten zu sehen (vgl. Abschnitt 3.1, Punkt 5).

International Journal for 21st Century Education, 2 (2015), pp. 9-38. ISSN: 2444-3921 19



J. van Buer, K. Petzold-Rudolph

Als generelle curriculare Leitlinie kann festgehalten werden: Als entscheidende Wissensqualitat und vor
allem auch als prifungsrelevante Wissensrepertoires fir die universitare Lehrerbildung gelten (a) the-
oriebasiertes Wissen sowohl in den fachwissenschaftlichen Studienanteilen der beiden zu studierenden
Facher (z. B. in Biologie und Sport) als auch (b) in Erziehungswissenschaften sowie in jeder der beiden
zustandigen Fachdidaktiken. In der zweiten Stufe der Ausbildung, im staatlichen Vorbereitungsdienst
(Referendariat), spielen die Moderierung, Anpassung an die alltaglichen handlungspraktischen Bedurfnisse
der Referendare und gegebenenfalls auch das AuRer-Kraft-Setzen des universitar erworbenen Wissens
eine bedeutsame Rolle. Zu erwarten ist: Die Bedeutung theoriebasierten Wissens wird in dieser zweiten
Phase signifikant durch regulatives, erfahrungsgestiitztes und situationsbezogenes Wissen relativiert. Wie
z. B. Blémeke (2006) in ihrer internationalen Vergleichsstudie feststellt, fiihrt diese Organisation von
Studien- und Lernangeboten Uber die Zeit hinweg zu einer eklatanten Fragmentierung des insgesamt zu
erlernenden Wissens.

Sechs Kontinuitédtsmerkmale von ,alter' in die ,neue’ Lehrerbildung: (1) Die schulartbezogene Ausbildung
wird fortgesetzt bzw. weiter verstarkt. (2) Es sind weiterhin zwei Fécher zu studieren (z. B. Deutsch und
Englisch). Die zugelassenen Facher und deren Kombinierbarkeit sind in den so genannten ,Landeslisten*
festgelegt. Dabei gelten die in diesen Listen zugelassenen Facher bundesweit; allerdings weist deren
Kombinierbarkeit im Vergleich der Bundeslander Unterschiede auf, die wesentlich auf die
bundeslandspezifische Bedarfssituation zurlickzufiihren sind. (3) Der relative Studienanteil des Erst- und
des Zweitfaches (jetzt Kernfach und Zweitfach genannt) wird im Wesentlichen erhalten. Der Gewinn an
Studienzeit, der durch das im Bachelor-Master-Modell um 1-2 Semester langere Studium erzielt wird, kommt
primar dem Studienangebot des Zweitfaches sowie der Berufswissenschaften zugute. (4) Die Kombination
von Erziehungswissenschaften, Fachdidaktik fur das 1. Fach und Fachdidaktik fir das 2. Fach bleibt
erhalten. Dabei nimmt dieser Studienanteil, jetzt unter dem Namen ,Berufswissenschaften*
zusammengefasst, signifikant zu. (5) Im Grundgesetz, Artikel 12, ist das Grundrecht auf Berufsfreiheit
festgelegt. In der Folge ist fiir die nicht-akademische wie auch fiir die akademische Berufsausbildung
bindend: Jede Person, die eine Berufsausbildung begonnen hat, hat das Recht, diese nach Beendigung der
Probezeit im Rahmen von Regelzeiten zu beendigen. In der Folge hat jeder Studierende bzw. jede Stu-
dierende, die das Studium des Lehramtes im Bachelor begonnen hat, das Recht, unabhangig von der im
Bachelorstudium erzielten Abschlusszensur in den Master of Education zu wechseln. Des Weiteren hat er
bzw. sie das Recht, nach erfolgreichem Masterabschluss in den staatlichen Vorbereitungsdienst
Uberzugehen. Damit sind die Lehramtsstudiengdnge zusammen mit nur wenigen anderen
Bachelorstudiengangen die einzigen, fir die keine Selektionsschranke zwischen den Studienstufen
Bachelor — Master zulassig ist. (6) Die Berufsausbildung zur Lehrkraft fur eine 6ffentliche Schule endet nach
wie vor mit dem Staatsexamen. Dieses wird am Ende des staatlichen Vorbereitungsdienstes vor einer rein
staatlichen Kommission abgelegt; an dieser sind Vertreter und Vertreterinnen des universitaren
Studienangebots nicht beteiligt.

Sieben Verdnderungsmerkmale im Vergleich von ,alter’ und ,neuer’ Lehrerbildung (vgl. KMK 2014): (7)
Die Lehramtsstudiengange sind durch externe Akkreditierungsunternehmen zu bewerten. Erst durch die
erfolgreiche Akkreditierung erlangt ein Studiengang des Lehramtes seine bundesweite Akzeptanz. (8) In
jedem Bundesland werden an ausgewahlten Hochschulen Lehrerbildungszentren geschaffen. Ihre Aufgabe
ist es u. a., die Fragmentierung der Studieninhalte, hier besonders im Bereich der Berufswissenschaften,
zu Uberwinden (zur Fragmentierung von Studieninhalten im Lehramtsstudium im internationalen Vergleich
vgl. z. B. Blémeke 2006). Derzeit sind an 54 Hochschulen Zentren dieser Art eingerichtet (vgl. Monitor
Lehrerbildung 2015). (9) Die Stufe des Bachelorstudiums im Lehramt umfasst eine Regelstudienzeit von 6
Semestern, die Stufe des Master of Education eine Regelstudienzeit von 4 Semestern. (10) Am Ende des
Bachelorstudiums wird die wissenschaftliche Abschlussarbeit im Kernfach geschrieben, bezieht sich also
auf das fachwissenschaftliche Studium. Die Abschlussarbeit im Master of Education kann in einem der
beiden Facher wie auch in den Berufswissenschaften geschrieben werden. (711) Die gesamte
Studienstruktur wird modularisiert. Die Studienleistungen werden (ber Kreditpunkte (CP) berechnet; diese
sind Uber Zeiteinheiten (derzeit 1 CP = 25-30 auf das Studium zu verwendende Stunden) ermittelt. (12)
Mindestens 1 Schulpraktikum ist in das Studium zu integrieren. In der Regel ist dies das
Unterrichtspraktikum, in dem der oder die Studierende in jedem der beiden studierten Facher unter
Anleitung einer erfahrenen Lehrkraft Unterricht erteilt (genauer vgl. Abschnitt 3.4). Dieses Praktikum wird in
fast allen Hochschulen von einem dort Lehrenden aus der jeweiligen Fachdidaktik begleitet. (13) Nicht
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zuletzt aus pragmatischen Griinden der Finanzierbarkeit wird auch fiir den lehramtsbezogenen Bachelor
die allgemeine Bachelor-Grundstruktur erhalten. Danach sind ca. 30 CP dem Studium Generale als freiem
Wahlbereich zuzuordnen. Im Lehramtsstudium entfallt allerdings die freie Wahl; denn dieser Bereich wird
durch die Berufswissenschaften eingenommen, die in der Regel die gesamte Anzahl von CP mit
obligatorischen Studieninhalten belegen.

3.3. Umfang und Struktur des erfahrungsbasierten Lernens in Schule und Unterricht in der universitdren
Lehrerbildung

3.3.1. Praxisphasen in der deutschen Lehrerbildung — eine formal-quantitative Annéherung

Wie im Abschnitt 3.2 beschrieben, zielt die Reform der universitéren Lehrerbildung einerseits auf die
inhaltliche Neugliederung der einzelnen Studienbereiche, dort vor allem in den Berufswissenschaften;
andererseits  fuhrt diese Reform auch zu einer formal-zeitlichen Aufstockung der Anteile
erfahrungsgebundenen Lernens vor Ort in Schule und Unterricht. Diese Aufstockung ist primar im Master
of Education platziert, wo in den berufswissenschaftichen Studienanteilen gezielt eine neue
Ausbalancierung von theorieorientiertem und erfahrungsgebundenem Lernen angestrebt wird. In dieser
Studienstufe werden die formal-strukturelle, die inhaltlich-curriculare und die empirisch basierte
Beantwortung der Generalfrage dieses Beitrages — vom Praxisschock zur aufgekldrten Aneignung
professionellen Handelns — am sichtbarsten. Zwar hat die KMK derzeit noch keine explizite gemeinsame
Erklarung Uber Struktur und Inhalt des Praxissemesters verfasst; gleichwohl zeigt der Blick in das Internet
unter dem Stichwort ,Praxissemester”: Die Mehrzahl der Hochschulen, in denen Lehrerbildung angeboten
wird, weisen das Praxissemester als ein besonderes Profilmerkmal im Sinne eines signifikanten
Entwicklungsprojektes aus. Angesichts der foderalistischen Grundstruktur der Bundesrepublik (vgl.
Abschnitt 3.1) ist es nicht Uberraschend, dass gerade fiir die Neukonstruktion der Praxisphase(n) im
Vergleich der Bundeslander massive Unterschiede festzustellen sind. Bezliglich der formalen und zeitlichen
Struktur des ,Praxis’anteils am Studium kénnen vor allem die folgenden vier Merkmale festgehalten werden:

(a) Ungenauer Uberblick (iber die realen Zeitanteile erfahrungsbasierten Lernens in der universitéren
Lehrerbildung: Zur Frage, wie viel Studienzeit in den padagogischen sowie fachdidaktischen Seminaren,
Ubungen etc. auf Simulationen von unterrichtlicher ,Praxis’ verwendet wird (z. B. in den Didaktiklaboren der
Fachdidaktiken bzw. der Grundschulpadagogik), liegen keine zuverlassigen Informationen vor (vgl. z. B.
Hascher 2012). Allerdings ist erwartbar, dass dieser Zeitanteil in den Bachelor- und Mastermodellen des
Lehramts in den letzten Jahren gestiegen ist (z. B. die Beitrge in Roters, Schneider, Koch-Priewe, Thiele
& Wildt 2009). Prazisere Auskiinfte sind bezuglich der rechtlich geregelten Studienzeitkontingente méglich,
die im Rahmen von Praktika und/oder Praxissemester auf den Kontakt mit bzw. auf Lehren in Schule
verwendet werden sollen. Diesbeziiglich variieren diese Kontingente erheblich zwischen den
Bundeslandern. In den Flachenstaaten wie Nordrhein-Westfalen oder Hessen ist dies nochmals im
Vergleich der ausbildenden Universitaten innerhalb des einzelnen Bundeslandes feststellbar (vgl. z. B.
Bosse 2012: 4).

(b) Zum Zeitumfang der Praxis‘anteile: Eine genauere Ubersicht pro Bundesland ist in der
Zusammenstellung der KMK (2014) zu finden. Im Folgenden sind einige Beispiele angefiihrt; sie
verdeutlichen die groRRe Variationsbreite im Vergleich der Ausbildungsstandorte: Im Bundesland Sachsen-
Anhalt sind auf die ,praktischen’ Studienanteile 110 Stunden zu verwenden (Ausbildung fir die
Sekundarstufe I1). Im Bundesland Berlin umfassen die drei obligatorischen Schulpraktika derzeit insgesamt
174 Stunden; ab dem Wintersemester 2016/17 wird das Praxissemester verbindlich fiir alle Studiengange
der Lehrerbildung eingefiihrt. In Niedersachsen umfasst der Praxisanteil 270 Stunden. In Brandenburg
haben die Studierenden insgesamt 19 Wochen sowie zwei Mal ein semesterbegleitendes Tagespraktikum
zu absolvieren. In Thiiringen (an der Universitat Jena) sind es 330 Stunden sowie 22 Wochen. Folgt man
Offenberg & Walke (2013: 106), finden gerade die kontroversen Diskussionen zur Ausweitung des
Zeitanteils eher auf der organisatorisch-verfahrenstechnischen Ebene statt; dabei wird die Sinnhaftigkeit
dieser Ausweitung nur selten in Frage gestellt.

(c) Zur Binnenstruktur des ,Praxisanteils. (c1) In Berlin durchlaufen die Studierenden aktuell ein
Einstiegspraktikum auf der Bachelorstufe. Im Master of Education werden ab Wintersemester 2016/2017
die bisherigen zwei vierwdchigen Unterrichtspraktika mit flinftagiger Anwesenheit in der Schule (in der Regel
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wahrend der vorlesungsfreien Zeit) durch ein Praxissemester ersetzt; in dieser Zeit sind die Studierenden
drei Tage pro Woche in der Schule, visitieren Unterricht in ihren beiden Féchern und halten in jedem ihrer
beiden Facher je 18 Stunden zunehmend selbststandigen Unterricht. Planung, Durchfiihrung und Eva-
luierung dieses Probeunterrichts werden von erfahrenen Lehrkraften sowie dem zustandigen universitaren
Dozenten der Fachdidaktik begleitet. Diese Praxisphase ist gekoppelt mit einer anwendungsorientierten
Forschungsarbeit der Studierenden, in der sie individuell ein schul- bzw. unterrichtsrelevantes Problemfeld
bearbeiten und ihre Uberlegungen so weit wie mdglich mittels einer kleinen empirischen Studie absichern.
(c2) In Thiringen (Jenaer Modell) ist die Gesamtzeit, die fiir den Erwerb von ,Praxiserfahrungen’ vorgesehen
ist, aufgeteilt in ein Einstiegspraktikum und in das fachdidaktische Praktikum jeweils fir die beiden
fachwissenschaftlichen Studienfacher (fiir das Jenaer Modell; vgl. z. B. Jantowski 2010; die Beitrage in
Kleinespel 2014). (c3) In Baden-Wiirttemberg umfasst das Schulpraxissemester 13 Wochen als Blockprak-
tikum (Ministerium flr Kultus, Jugend und Sport 2010). (c4) In Brandenburg ist diese Praktikumszeit
nochmals differenzierter aufgebaut; sie ist aufgeteilt in ein Einstiegspraktikum, in ein pddagogisch-psycho-
logisches Praktikum, in ein psychodiagnostisches Praktikum, in ein Praxissemester und in zwei
semesterbegleitende Tagespraktika (zum Uberblick tiber die Praxissemester Weyland & Wittmann 2011:
12ff.).

(d) Zu institutionellen Unterstiitzungen: Die im Verlaufe der letzten Dekade eingefiihrten Bachelor- und
Masterprogramme fiir das Lehramt werden durch zwei Entwicklungen unterstiitzt: Zum einen haben aktuell
54 Universitaten zur Lehrerbildung eigene Lehrerbildungszentren aufgebaut (vgl. Monitor Lehrerbildung
2015; vgl. KMK 2014; die Beitrage z. B. in Kraler & Schratz 2008). Zum anderen haben Bundesregierung
und Bundeslénder massive Investitionen in die empirische Erforschung der Effekte dieser neuen Konzepte
und deren nachhaltige Etablierung getéatigt (vgl. Abschnitt 1).

3.3.2. Praxisphasen in der deutschen Lehrerbildung — eine curricular-inhaltliche Annaherung

Bezlglich der inhaltlich-konzeptionellen Grundlegung kénnen flir die deutsche Lehrerausbildung aktuell
zwei durchaus widerspriichliche Trends festgestellt werden. Auf der einen Seite: In der einschlagigen
Diskussion und auch in den (bildungs-)politischen Publikationen ist die generelle Betonung von kompetenz-
orientierter Ausbildung unlibersehbar (vgl. z. B. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft
2014: 21ff.). Die KMK (2004) hat diese Orientierung als generelle Leitlinie fiir die anstehenden Reformen
beschlossen und nachfolgend im Sinne von Standards mehrfach bestatigt (vgl. KMK 2008; 2010);
anschliefend wurden diese in den Bundeslandern spezifiziert. Diese Standards sind strukturell &hnlich den
Bildungsstandards fiir das Schulwesen aufgebaut. Somit zeigt sich auch hier die im Abschnitt 2.3
herausgestellte bildungspolitische Intention, die Veranderung von Schulsystem, Einzelschule und Unterricht
systemisch mit der Reform der Lehrerbildung zu vernetzen. Wie ebenfalls bereits mehrfach angesprochen,
gilt dies in besonderem MaRe fiir die berufswissenschaftlichen Inhalte der Studienprogramme. Im
Vorbereitungsdienst, der sich in rein staatlicher Obhut befindet, sind diese Verknipfungen nochmals stérker
zu erkennen (fir das Bundesland Berlin vgl. Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Wissenschaft 2014).

Bei der inhaltlichen Ausgestaltung der Studiengénge fiir das Lehramt verbleibt die Festlegung der
fachwissenschaftlichen Studienanteile weitgehend in der Hand der einzelnen Universitat. Fiir die Berufs-
wissenschaften hingegen benennt die KMK (2004: 4f.) obligatorische Bestandteile der Ausbildung in
Erziehungswissenschaft, Padagogik und Fachdidaktik (vgl. auch Terhart 2006). Damit wirkt sie relativ direkt
in die ausbildenden Universitaten hinein. Die Frage, inwiefern dies eine Gefahrdung der grundgesetzlich
verblrgten Autonomie der Hochschulen darstellt, wird durchaus kontrovers diskutiert (zur Autonomie der
Hochschulen vgl. Abschnitt 3.1, Punkt 5). Als obligatorisch zu lehrende thematische Felder benennt die
KMK (2004) u. a.: Bildung und Erziehung, Beruf und Rolle des Lehrers, Umgang mit berufsbezogenen Kon-
flikt- und Entscheidungssituationen, Didaktik und Methodik, Lernen, Entwicklung und Sozialisation bis hin
zu Schulentwicklung und Bildungsforschung.

Die durch die KMK verabschiedeten Konzepte werden in den Bundesldndern zunehmend im Sinne
ordnungspolitischer Rahmen weiterentwickelt. Vorangetrieben wird dies vor allem durch die Schuladminis-
tration der Bundeslander (fir das Bundesland Berlin vgl. das Grundlagenpapier 2006). Bisher nur wenig
beachtet wird die Tendenz, die Kompetenzorientierung faktisch — nicht jedoch von ihrer Benennung her -
in Richtung auf performanzorientierte Konzepte zu verandern; letztere beinhalten einen hohen normativen
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Anspruch vor allem fiir die Ausbildungsphase des Vorbereitungsdienstes. Dies umfasst zweierlei: Auf der
einen Seite wird diese Performanzorientierung quasi ,verschleiert’; denn der verstarkte Rekurs auf das
praktische padagogische Handlungswissen im Sinne padagogischer \Meisterlehre® soll durch die
modernisierte Sprachverwendung von Begriffen wie Kompetenz, Standards efc. anschlussfahig an
wissenschaftlich basiertes Wissen gemacht werden (kritisch vgl. z. B. van Buer, Kohring & Frasch 2009:
61ff.); dadurch soll dem erfahrungsbasierten Handlungswissen auch eine erhdhte Wertigkeit verliehen
werden. Zum anderen sollen diese Begriffe als wissenschaftlich legitimierte Konzepte den Rahmen fir
handlungspraktische Normierungen bezliglich normativer Vorstellungen dariiber abgeben, was unter
,gutem’ Unterricht zu verstehen sei und was nicht. Die Verstarkung der praxisorientierten Anteile bereits in
der ersten Phase der Berufsausbildung fokussiert den Blick der Studierenden derzeit erkennbar auf die
Frage, inwiefern das zu erlernende Wissen als handlungspraktisch erkannt wird und verwertbar sei (vgl.
Abschnitt 3.3.3). Diese Verstarkung von practical knowledge — knowledge in action (vgl. Abschnitt 2.1.5)
verstarkt die Gefahr fiir die Studierenden, sich in ihrer professionellen Biographie mit der subjektiven
Préferenz von ,padagogischer Meisterlehre’ zumindest unbewusst bereits im Studium in die Richtung zu
entwickeln, die Helsper (1996: 535) als ,routinisierte Erstarrung” bezeichnet (genauer vgl. Abschnitt 2.1.2).

3.3.3. Praxisphasen in der deutschen Lehrerbildung — empirische Befunde

Zur allgemeinen Einschétzung der empirischen Befundlage: Zunéchst ist festzuhalten: Die empirische
Befundlage zur Wirksamkeit der Praxisphasen in der universitaren Lehrerbildung beziiglich des Aufbau
professionellen Handlungswissens kann nur als spérlich gekennzeichnet werden (vgl. z. B. Hascher 2012).
Nochmals verstarkt gilt dies hinsichtlich der Wirksamkeit beziiglich professioneller Handlungssteuerung im
Unterricht selbst. Nicht Uberraschend ist weiterhin: Beziglich der Ausweitung der Praxisphasen in der
universitaren Lehrerbildung durch die Einflihrung des so genannten Praxissemesters liegen ebenfalls nur
wenige empirisch gesicherte Ergebnisse vor. Zudem weisen die wenigen verfligbaren empirischen Studien
eine ausgesprochen heterogene, in Teilen auch widersprichliche Befundlage aus. Die grofe Mehrheit der
empirischen Studien zur Wirksamkeit der ,Praxis‘phasen zielt auf die Beantwortung der folgenden Frage:
Inwiefern haben diese Phasen die Zufriedenheit der Studierenden mit ihrem Studium, ihrer Berufswahl efc.
verstarkt? Erst jlingst werden Untersuchungen zum Aufbau professionellen Wissens vorgelegt. Studien zur
reflektierten Verkntiipfung von theorieorientiertem Wissen einerseits und erfahrungsgestiitztem Wissen und
hinsichtlich der Wirksamkeit dieser beiden Wissenssorten beziiglich der Steuerung professionellen
Handelns im Unterricht als Ort konfligierender Interessenstrukturen bzw. als ill defined problem liegen bisher
nicht vor (vgl. Abschnitte 2.1.2 und 2.1.3), zumindest nicht fir die deutsche Lehrerbildung. Somit bleibt die
Frage weitestgehend unbeantwortet, inwiefern die Ausweitung der ,Praxis‘phasen im universitaren Studium
zu einem Anstieg reflektierter Aneignung professionellen Handelns beitragt.

Gleichwohl ist ebenfalls festzustellen: Trotz der durchaus begrenzten Aussagekraft der vorliegenden
Befundlage und trotz der teilweise widerspriichlichen empirischen Evidenzen (vgl. z. B. Brouwer 2010;
Offenberg & Walke 2013; Tittle 2006) herrscht in der einschlagigen Diskussion generell die Einstellung vor
- umgangssprachlich formuliert: ,Viel hilft viel*: So seien Praktika bereits aus sich selbst heraus wir-
kungsvoll; sie triigen zweifelsfrei zur Professionalisierung angehender Lehrkrafte bei. Wenn kontroverse
Debatten Uber eine Ausweitung der Praxisphasen in der universitaren Lehrerbildung stattfinden, werden
diese beinah ausschlieBlich auf der organisatorisch-verfahrenstechnischen Ebene gefiihrt, also im Bereich
der Definition von Kreditpunkten und Modulstrukturen im Gesamtrahmen der Studiengénge (vgl. z. B. die
kritische Diskussion in Offenberg & Walke 2013: 106). Sicherlich ein wenig Uberspitzt formuliert: Das
grundsatzliche In-Frage-Stellen der Praxisphase scheint in der deutschen Diskussion beinah tabuisiert. Vor
diesem Hintergrund stellt sich damit die kritische Frage nach dem Ideologiegehalt dieser Debatte.

Bereits in den traditionellen Lehramtsstudiengangen, die mit dem 1. Staatsexamen endeten und die
2004-2006 durch das neue Studiengangskonzept ersetzt wurden, filhrte das ,Theorie-Praxis'-Verhéaltnis
(vgl. Abschnitt 2.1.4), das nur in Ansétzen diskutiert und in den universitéren Curricula nur ansatzweise
systematisch behandelt wurde, zu signifikanten Ubergangsproblemen der Studierenden in den
Vorbereitungsdienst. Diesen Ubergang beschrieben die ehemaligen Studierenden wesentlich als
"Praxisschock": Die staatlichen Ausbildungsakteure in dieser Phase agierten — so ein gefliigeltes Wort im
Vorbereitungsdienst — mit der folgenden Empfehlung: ,Vergesst jetzt alles, was Ihr in der Universitat gelernt
habt. Hier im Referendariat erlebt Ihr die Wirklichkeit und was wirklich wichtig ist*. Allerdings scheint es, als
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bliebe auch im neuen Bachelor-Master-Modell der Lehrerbildung das Problemfeld der reflektierten
Verkn(pfung von ,Theorie' und ,Praxis* sowohl in den Praxisphasen des Studiums selbst als auch beim
Ubergang in den Vorbereitungsdienst erhalten (vgl. Vogel 2011: 3). Denn jenseits der Neuregelung von
zeitlichen und  organisatorischen  Rahmungen bleibt oft unklar, welches institutionelle
Unterstiitzungshandeln es den Studierenden ermdglichen soll, sich konstruktiv-kritisch, gegebenenfalls
auch konfrontativ mit der versprochenen bzw. faktischen Nutzbarkeit der von ihnen erworbenen
Wissensrepertoires in der ,Praxis’, d. h. in Schule und Unterricht, auseinanderzusetzen. Offenberg & Walke
(2013: 22) formulieren diesen Zustand wie folgt: "Die Leitlinien und Ubergeordneten Zielsetzungen werden
formuliert, der Weg zum Ziel jedoch nicht ansatzweise deutlich".

Zu empirischen Einzelbefunden - Befunde zur Wirksamkeit der Praxisphasen auf die
Studienzufriedenheit: Die meisten Studien fokussieren die Wirksamkeit der ,Praxis’phasen, indem sie die
Zufriedenheit der Studierenden als Output-Parameter messen. Die aktuelle und durchaus heterogen
strukturierte Befundlage kann wie folgt zusammengefasst werden: In ihrem Rickblick weist die groRe
Mehrzahl der Studierenden diesen Phasen, vor allem dem Praxissemester, eine grofle bis sehr grofie
Bedeutung fiir das Lehramtsstudium zu. Gleichzeitig begriiRen sie es nach wie vor, dass das Studium auch
weiterhin eher auf eine theoretische Fundierung hin ausgerichtet ist (vgl. Holtz 2014: 100); allerdings weisen
hier die Meinungen eine vergleichsweise hohe Varianz aus. lhre Kompetenzen, Unterricht bewaltigen zu
kénnen, schatzen die Studierenden als hoch bis sehr hoch ein; dabei beziehen sie sich vor allem auf ihr
fachwissenschaftliches und auf ihr fachdidaktisches Wissen (vgl. Béttcher & Blasberg 2015: 15; Holtz 2014:
101; Hascher, Baillod & Wehr 2004). Allerdings beschreiben sie die Verknlpfung beider Wissensrepertoires
als eher schwierig. Gleichzeitig empfinden die Studierenden die in den Fachwissenschaften erworbenen
Wissensrepertoires und das fiir das praktische Handeln in Unterricht nutzbare Wissen als stark voneinander
getrennte Welten (vgl. Kuhlee, van Buer & Klinke 2009: 191; Béttcher & Blasberg 2015: 15). Ahnliches gilt
auch fir die Vor- und Nachbereitungsveranstaltungen der ,Praxis’phasen, die curricular in den
fachdidaktischen Studienanteilen platziert sind. Insgesamt filhlt sich die Mehrheit der Studierenden durch
die ihnen angebotenen Studieninhalte nur unzureichend auf die Anforderungen vorbereitet, auf die sie im
Unterricht und dann in ihrer spateren Berufspraxis treffen (vgl. Béttcher & Blasberg 2015: 15; Holtz 2014:
109f.). Holtz (2014) zeigt auch, welche Art von Wissen die Mehrheit der Studierenden als ,praxisrelevant*
verstehen: Es geht um ,Tipps und Tricks", die versprechen, zur Bewaltigung des unterrichtlichen Alltags
beizutragen. Studieninhalte, die auf die reflektierte Aneignung spateren professionellen Handelns zielen,
deklarieren viele Studierenden als ,praxisfern” oder sogar als ,sinnlos”. Folgt man Kuhlee, van Buer & Klinke
(2009: 176ft.), richten sich die Erwartungen durchaus einer Mehrheit der Studierenden des Lehramts darauf,
in den berufswissenschaftlichen Studieninhalten sollten die Grundelemente einer differenzierten
Praxeologie als Basis fiir spateres berufliches Handeln gelehrt werden. So ist es nicht iiberraschend, dass
Kuhlee, van Buer & Klinke (2009: 190f.) fiir das erste Praktikum, das bereits im Bachelorstudium stattfindet,
feststellen: Die Studierenden geraten in eine ,Authentizitatsfalle” bezlglich des im Studium als
erfolgsrelevant deklarierten, wissenschaftlich fundierten Wissens auf der einen Seite und des
erfahrungsgebundenen Wissens auf der anderen Seite, das sie als direkt relevant fir die
Problembewaltigung im Unterricht erleben. In der Folge wiinschen sich die Studierenden fir ihr weiteres
Studium eine intensivere Betreuung und Unterstlitzung seitens der Universitat wahrend der ,Praxis'phasen
sowie eine starkere Beriicksichtigung padagogisch-didaktischer Themen, dabei vor allem deren
,praxisnahe’ Aufbereitung (vgl. Bottcher & Blasberg 2015; Holtz 2014).

Zu Befunden der Wirksamkeit der ,Praxis’phasen auf den Aufbau unterrichtsrelevanten Wissens — die
Selbstsicht der Studierenden: Die vorliegenden Befunde greifen in der Regel auf Daten zur
Selbsteinschatzung der betroffenen Studierenden zuriick, in Teilen auch auf solche der Lehrenden (z. B.
Jantowski 2010; Schmitt & Gréschner 2010). Schmitt (2009) kann fiir seine Studie zeigen: Bezliglich der
Ausweitung der Praxisanteile wahrend der universitaren Phase stellt sich eine signifikante Zunahme der
von den Studierenden wahrgenommenen Kompetenzen in ,Unterrichten®, ,Erziehen®, ,Beurteilen” und
.Innovieren® ein. Allerdings sind diese Effekte von maximal mittlerer Effektstarke und in Teilen instabil.
Ahnliches berichten auch kleinere Studien (z. B. Nélle 2002; Félling-Albers u. a. 2005). Weitere Studien wie
diejenigen von Nolle (2002) und Oelkers (2007) weisen positive Auswirkungen einer ausgepragten
Behandlung von ,Theorie-Praxis'-Erfahrungen wahrend des universitaren Ausbildung auf das unterrichts-
relevante padagogische Wissen der Studierenden nach, zumindest aus der Sicht der Studierenden;
allerdings verbleiben auch hier die Effektstarken im Bereich geringer und maximal mittlerer Starke. Hascher
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(2012: 89) macht auf Ergebnisse von Wissensaufbau aufmerksam, das im Sinne aufgeklarter Aneignung
von ,Praxis‘ als eher prekar einzuschétzen ist: Danach neigen Studierende in ihren Praktika dazu, eher
unreflektiert Handlungsmuster zu tbernehmen, die sie bei den von ihnen beobachteten Lehrkraften als
erfolgreich wahrgenommen haben. Damit begrenzen sie ihre Méglichkeiten, iber reflektierte professionelle
Entwicklungsprozesse Handlungsmuster zur Generierung bestmdglicher ,Praxis’ aufzubauen (vgl. auch
Chitpin, Simon & Galipeau 2008; Wideen, Mayer-Smith & Moon 1998). So ist es nicht Uberraschend, dass
in Praktika in bedeutsamem AusmaR Anpassungsleistungen zu beobachten sind, die stark subjektiv und
vor allem kontextspezifisch gepragt sowie auch weniger reflektiert sind (z. B. Schumacher & Lind 2000;
bereits Terhart 1990; Ulich 1996). Dennoch werden Praktika von den Studierenden weitgehend unabhéngig
von der dort jeweils erlebten Qualitat als positiv beurteilt; denn aus ihrer Sicht erdffnen sie ihnen die
Méglichkeit, unterrichtliches Handeln selbst ,auszuprobieren’ (vgl. z. B. Schumacher & Lind 2000). Ferner
sieht sich die Mehrzahl der Studierenden in ihren Vorstellungen bestétigt, mit dem Beruf des Lehrers bzw.
der Lehrerin das richtige’ spatere Tatigkeitsfeld gewahit zu haben; ein Effekt ist, dass sie sich in ihrem
Berufswunsch bestarkt sehen (vgl. Kuhlee, van Buer & Klinke 2009: 183). In seinen Uberlegungen zum
Theorie-Praxis-Bezug in der Lehrerbildung macht Hedtke (2000: 6f.) auf Folgendes aufmerksam:
Schulpraktische Ubungen stellen fiir die Studierenden nicht die ,Praxis des beruflichen Alltags, sondern die
Praxis des seltenen Besuchs* dar. Miller (2010: 68f.) nimmt dieses Argument auf; sie verweist darauf, dass
die Schulpraktika nicht die ,affektgepragte Betroffenenperspektive (..) erzeugen, sondern eine distanzierte
Beobachtungsperspektive (..) erméglichen”. Weiterhin ist festzuhalten: Wahrend hinsichtlich der Effekte der
,Praxis'phasen auf die Entwicklung von Studierenden zumindest partiell empirische Studien vorliegen, ist
dies beziiglich der Wirkungen auf Ausbildungsinstitutionen so gut wie nicht der Fall. Hascher (2012: 90)
weist darauf hin, bisher lagen keine systematischen Evaluationen zu Praktika vor. Die Autorin interpretiert
diesen Zustand wie folgt: Dieser Zustand sei Ausdruck eines relativ ,blinden‘ Glaubens an die Wirksamkeit
der Praxis (vgl. bereits Brunner 1985); er sei der eingangs dieses Abschnittes bereits angesprochene
Glauben in den "Mythos Praktikum" (vgl. Hascher 2011). Gestiitzt wird er durch den bildungs- und
hochschulpolitischen Druck, handlungspraktische Phasen in Schule und Unterricht in gréerem Umfang als
Teil des universitaren Studiums zu etablieren (vgl. auch Abschnitt 3.3.1).

Studien zum Aufbau professionellen Wissens: Insgesamt ist national wie auch international der Trend
zu beobachten, unter Bezug auf Kompetenzmodelle und darauf basierende Messmodelle die Wirksamkeit
der Berufsausbildung von Lehrkraften hinsichtlich des Aufbaus berufsrelevanten Wissens zu (iberpriifen.
Darin eingeschlossen sind auch die ,Praxis’phasen (vgl. z. B. Bldmeke, Kaiser & Lehmann 2010; Klieme &
Leutner 2006). Diese Studien stellen Erkenntnisse zum Zusammenspiel verschiedener Wissensrepertoires
der Befragten wie padagogisches Wissen, fachdidaktisches Wissen und fachliches Wissen bereit; teils wird
auch der Beitrag dieser Repertoires zum Prozess der Professionalisierung thematisiert. Forschungsprojekte
wie TEDS-M (vgl. Blomeke, Kaiser & Lehmann 2010), TEDS-LT (Blomeke, Bremerich-Vos, Haudeck,
Kaiser, Nold, Schwippert & Willenberg 2011) oder auch die Studie von Riese (2009) fir das Fach Physik
beschranken sich in ihren Erhebungen jedoch auf paper-and pencil-Tests, somit auf die Messung von
Wissen; dessen faktische Handlungssteuerung fiir die Problemldsung fiir unterrichtliche Phéanomene und
Prozesse bleibt weitestgehend ausgeblendet. Einen ahnlichen Ansatz verfolgt die deutsche COACTIV-
Studie von Kunter, Baumert, Blum, Klusmann, Krauss & Neubrand (2011) in Bezug auf die
Lehrprofessionalitat: Im Rahmen ihres zugrunde gelegten Kompetenzmodells weist sie korrelative Zusam-
menhange zwischen mathematischem und mathematik-didaktischem Wissen und Lernerfolgen der von der
Lehrkraft unterrichteten Schiiler nach; diese sind allerdings von geringer Effektstarke. Die Frage, inwiefern
das Wissen, uber das die Lehrkraft verfiigt, bzw. welche dieser Wissensrepertoires das unterrichtliche
Handeln steuern, bleibt weitestgehend ungeklart.

Empirische Befunde zum Praxissemester. Mittels einer Langsschnitt-Interventionsstudie geht Miiller
(2010: 100ff.) der Frage nach mdglichen Effekten eines Praxissemesters nach (Praxisjahr an der
Padagogischen Hochschule Weingarten, Baden-Wirttemberg). Die Ergebnisse machen differentielle Ef-
fekte sichtbar: Sowohl bei der Interventions- als auch bei der (unbehandelten) Kontroligruppe ist eine
Zunahme an subjektiv wahrgenommenen Lehrkompetenzen festzustellen; allerdings sind im Vergleich der
beiden Gruppen keine stabilen Effekirichtungen erkennbar. Dies betrifft auch den Aspekt der
Selbstwirksamkeitserwartungen der Befragten. Miller fasst ihre Befunde wie folgt zusammen: Der
,Praxisbezug’, der tber Unterrichtspraktika bzw. iber das Praxissemester vermittelt werde, scheine zwar
generell zu einem hdheren Selbstbewusstsein der Studierenden zu fiihren — hinsichtlich ihres Umgangs mit
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Schilern und Schilerinnen und hinsichtlich effektiver Unterrichtsplanung; allerdings sei dieser Effekt nicht
unter allen Rahmenbedingungen eindeutig, und vor allem sei er zeitlich instabil.

4. Praxisphasen in der deutschen Lehrerbildung — wenig Klarung des ,Theorie-Praxis-Problems* und
ungeminderter Glaube an das Mythos Praktikum

Die folgenden Ziellinien kdnnen fiir die deutsche Lehrerbildung als neue bzw. verstarkte Relevanzen
festgehalten werden:

(a) Die Reform der Lehrerbildung stellt einen systemischen Bestandlteil der Reform des Schulwesens
dar:

Neu fir Deutschland ist: Die Reform der Lehrerbildung in Deutschland ist als systemischer Bestandteil
der Reform des deutschen Schulwesens, dort vor allem der Qualitat der Einzelschule als péddagogischer
Handlungseinheit, zu verstehen (vgl. Abschnitt 2.3). Ziellinie ist, die Wissensrepertories, die fir die
Umstellung von Schule und Unterricht auf kompetenzfokussierte Outputorientierung bendtigt werden, den
spateren Lehrkraften bzw. den Anwartern zuverlassig bereits wahrend ihrer Berufsausbildung, aber auch
uber die berufliche Weiterbildung zu vermitteln.

(b) In der universitdren Lehrerbildung bleibt die Theorieorientierung zwar erhalten, wird aber durch
eine signifikant erhbhte Praxisorientierung ergénzt:

Vor diesem allgemeinen Hintergrund wird derzeit in Deutschland die emeute Reform der Lehrerbildung
implementiert. Wahrend sich die erste Reform von 2004-2006 auf die Umstellung des einphasigen
universitdren Modells (1. Staatsexamen) auf das Bachelor-Master-Modell konzentrierte, thematisiert die
jetzige Reform die Ausweitung und Neugestaltung der ,Praxis’anteile im universitdren Studium. Im
Unterschied zu Konzepten einer primar field-based teacher education, wie sie in den USA oder auch in UK
zu finden sind (vgl. Abschnitt 2.1.5), soll die starke Theorieorientierung in der universitdren Phase der
Berufsausbildung der spateren Lehrkrafte erhalten bleiben. Diese bezieht sich nicht nur auf die
fachwissenschaftlichen, sondern auch auf die berufswissenschaftlichen Studienanteile. Dabei ist fir die
Berufswissenschaften eine signifikante Ausweitung der ,Praxis’anteile festzustellen; dies ist der Zeitanteil,
den die Studierenden wahrend ihres Studiums in Schule und Unterricht verbringen. Gleichzeitig fiihrt die
Blockung dieser Anteile im Praxissemester dazu, dass die Praxis des ,seltenen Besuchs” (vgl. Hedtke
(2000: 6f.) durch die Praxis einer ca. dreimonatigen intensiven Erfahrung in Schule und Unterricht ersetzt
wird. Dies ist eine Phase, in der die Studierenden (Beispiel Berlin) in jedem ihrer beiden Unterrichtsfacher
jeweils 18 Unterrichtsstunden unterrichten sollen.

(c) Der ,Mythos Praktikum®wirkt auch weiterhin ungebrochen:

Die Frage, inwiefern Uber diese Veranderungen das im Abschnitt 2.1.4 als durchaus prekar
beschriebene Verhéltnis von , Theorie' und ,Praxis’ durch die erhdhte Praxisorientierung aufgeklart und die
bisher beobachtete Problemlage des ,Praxisschocks® zumindest gemindert werden, kann derzeit empirisch
basiert nicht eindeutig beantwortet werden. Auffillig ist: Vor allem seitens der Akteure aus der
Bildungspolitik, aber auch seitens einer groRen Anzahl von Akteuren in den Hochschulen, ist der Glaube an
das ,Mythos Praktikum* (Hascher 2011) weiterhin ungebrochen.

(d) Die implementierte Praxisorientierung wirkt nicht ,automatisch® in Richtung einer aufgeklérten
Aneignung von Praxis:

Der derzeitige Stand der einschldgigen Befunde zu den Praxisphasen in der deutschen universitaren
Lehrerbildung kann wie folgt zusammengefasst werden: Fiir die Studierenden ist der Stellenwert der
Praktika hoch; allerdings nimmt er im Verlauf des Studiums ab. Folgt man Kuhlee, van Buer & Klinke (2009:
170ff.), koppeln ,Praxis‘erfahrungen an die generellen ,praxisorientierten Erwartungshaltungen der Studie-
renden im Lehramt an. Neben einer guten fachwissenschaftlichen Ausbildung wollen sie vor allem eine
,gute’ Ausbildung als spatere Lehrkraft erhalten — und diese solle bereits in der universitaren Ausbildung
umfangreiche ,praktisch verwendbare’ Wissensbesténde enthalten (vgl. auch Miiller 2010: 83ff.). Kuhlee,
van Buer & Klinke (2009: 125ff.) zeigen: Bereits bei der Berufswahl sowie (iber das gesamte
Bachelorstudium hinweg empfindet sich beinah jeder zweite Studierende im Lehramt als ,geborener
Lehrer”. Beziiglich der im Studium angebotenen erziehungswissenschaftlichen und (fach-) didaktischen
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Wissensrepertoires charakterisieren die Befragten sich eher als ,theoriedistant”. Vor diesem Hintergrund ist
es nur folgerichtig, wenn Reinhoffer & Dérr (2008) bzw. Weyland & Wittmann (2011: 57) die einschl&gigen
Befunde zu den Praxisphasen in der universitaren Lehrerbildung wie folgt auf den Punkt bringen: Die Pra-
xisphasen, auch die Praxissemester, seien nicht ,automatisch* wirksam, zumindest nicht in Richtung der
intendierten aufgeklarten Aneignung von Praxis. Erst in gesicherten Kontexten professioneller Vor- und
Nachbereitung dieser Phasen sowie im Kontext intensiver Begleitung der Praktika selbst kénnten
nachhaltigere Effekte in der intendierten Richtung erwartet werden.

(e) Dréngende Probleme wie die Abstimmung der fachwissenschaftlichen Inhalte auf die spétere
Berufspraxis von Lehrkréften bleiben auch weiterhin ungel6st:

Die Forderung nach aufwandiger Vor- und Nachbereitung sowie Begleitung der ,Praxis’erfahrungen
macht auf ein generelles Konstruktionsproblem deutscher Lehrerbildung aufmerksam; dieses gilt nicht nur
fur die Berufswissenschaften, sondern besonders auch fir die fachwissenschaftlichen Inhalte. Studien
zeigen, dass vor allem die akademische Integration von Lehramtsstudierenden dber die
fachwissenschaftlichen Inhalte des von ihnen gewéhlten Kernfaches verlauft, verbunden mit einem hohem
Interesse am Lehrberuf, hoher Leistungsmotivation, stabiler Erfolgszuversicht und intrinsischer
studienfachbezogener Motivation (vgl. van Buer & Gausch 2011: 163). Gleichzeitig ist die Frage dréangend,
inwieweit die Curricula der akademischen Facher die Aufgaben des zukiinftigen Arbeitsplatzes Unterricht
reflektieren. Denn die fachwissenschaftlichen Curricula sind nicht primar auf das Lehramt ausgerichtet, also
z. B. auf das Unterrichtsfach Englisch. Statt dessen zielen sie auf die Vermittlung der fachwissenschaftlichen
Inhalte z. B. in Anglistik; damit verknlipft ist der Anspruch, auf die Ausiibung einer wissenschaftlich
gepragten Tatigkeit in dem studierten Bereich vorzubereiten, gegebenenfalls in diesem Fach auch eine
wissenschaftliche Karriere anzustreben. Nicht (iberraschend ist es zudem angesichts der reduzierten Zeit-
anteile, die die Studierenden des Lehramts in den jeweils zwei Fachwissenschaften im Vergleich zu den
Studierenden von Monobachelor und Monomaster nutzen kdnnen: Lehramtsstudierende fiihlen sich in den
fachwissenschaftlichen Fachern haufiger nicht respektiert bzw. ernst genommen, sehen sich als
wStudierende zweiter Klasse* tituliert (vgl. Béttcher & Blasberg 2015: 19; Holtz 2014: 10). Gerade angesichts
der Spannungen zwischen fachwissenschaftlicher Ausrichtung des universitdren Studiums und
Erwartungen der Studierenden an das Studienangebot verweisen Offenberg & Walke (2013, 110) auf die
folgende Gefahr: Die Inhalte und Methoden der universitdren Phase sind aufgrund eines dkonomisch
dominierten Verstandnisses von Outputeffektivitdt und -effizienz zu schnell und eindeutig an den
Ausbildungsbediirfnissen des staatlichen Vorbereitungsdienstes ausgerichtet. Rischke, Bonsch & Miiller
(2014) hingegen pladieren fiir die massive Verstarkung der ersten und zweiten Phase; allerdings verweisen
sie auch darauf, die Erwartungen, Rollen und Zustandigkeiten neu zu klaren und tber die Curricula sichtbar
zu machen. Denn der &uRerst straffe Studienfahrplan - so Rischke, Bonsch & Miller (2014: 11f.) - lasse
kaum Raum fiir die institutionell unterstitzte aufgeklérte Aneignung von ,Praxis’.

()  Gezielte Kompetenzorientierung der universitéren Lehrerbildung im Sinne der Vermittlung Evidenz
basierter Praxis als Problemlésung?

Die Ausweitung der berufswissenschaftlichen Studienanteile fiihrt zu der dréangenden Frage, inwiefern
der beschriebene Zugewinn an ,Praxis‘ curricular und hochschuldidaktisch genutzt werden kann, um den
Studierenden besser als bisher einen gesicherten Zugang zu den Wissensrepertories zu eréffnen, die als
zentral fiir professionelles Lehrhandeln angesehen werden. Geisteswissenschaftlich gesprochen, geht es
um die aufgeklarte Aneignung von professionellem Denken und Handeln. Die Beitrége in Huber, Hellmer &
Schneider (2009) weisen aus, wie der Zugang zu dieser Art padagogischer und fachdidaktisch basierter
Theorie durch forschendes Lehren verbessert werden kann. Ahnliches zeigen die Beitrédge in Roters,
Schneider, Koch-Priewe, Thiele & Wildt (2009): Hier stehen schul- und unterrichtsbezogene Projekte im
Zentrum; mit ihrer Hilfe soll die ,systemische Zwitterstellung universitar begleiteter und verantworteter
schulischer Praxisphasen® (Schneider & Wildt 2009: 8) erkennbar verringert werden. Gleichzeitig geht es
jedoch auch darum, die typologische Differenz der Wissensformen zwischen wissenschaftlich fundiertem
Wissen und praktischem Handlungswissen nicht einzuebnen. Ein entscheidender Unterschied zu den per-
formanzorientierten Konzepten, wie sie bereits im Microteaching (z. B. Ward 1970) etc. in den 1960er und
1970er Jahren favorisiert wurden und wie sie ebenfalls in Konzepten der field-based teacher education (vgl.
Abschnitt 2.1.4) zu finden sind, liegt in der gezielten Kompetenzorientierung der Ansatze zum forschenden
Lernen. Flr diese Form hochschuldidaktischer Konzeptionierung stellt sich nach wie vor die nur
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unzureichend geklarte Frage nach der systematischen Verwendung des erworbenen wissenschaftlichen
Wissens fiir professionelles Handeln in Schule und Unterricht. Neuere Studien (vgl. z. B. Klein, Wagner,
Klopp & Stark: 2015) bzw. laufende Projekte (vgl. z. B. Zeuch & Souvignier: 2015) versuchen, im Rahmen
des Konzepts Evidenz basierter Lehrerbildung die mehrfach angesprochene Spannung zwischen ,Theorie'
und Praxis‘ in der deutschen Lehrerbildung wenn schon nicht zu I6sen, so doch zu mindern.

Folgt man dem Konzept Evidenz basierter Lehrerbildung, geht es darum, das universitére Curriculum
wesentlich wie folgt aufzubauen: Die Studierenden sollen lernen, die bildungswissenschaftlich vorliegenden,
vor allem die verfligharen empirischen Befunde zu Schule und besonders zu Unterricht konsistent
argumentierend in ihre Handlungsplanung zu integrieren. In den universitaren Seminaren ist dies zunachst
eine entworfene Planung; wahrend ihrer Praktika wird diese Planung zu einer , Theorie-Praxis‘ gekoppelten
Handlungsplanung und -umsetzung. Im Sinne von Scientific Reasoning (vgl. Fischer, Kollar et al.: 2014)
geht es darum, in den Studienprogrammen zur Lehrerbildung systematisch die Kompetenz der
Studierenden aufzubauen, mit wissenschaftlicher, vor allem empirisch fundierter Evidenz bezliglich ihrer
(unterrichtlichen) Handlungsentwiirfe zu argumentieren und dies Uber reflektierte Heuristiken zu
vervollstandigen (vgl. Wenglein, Bauer, Heininger & Prenzel 2015: 211f.). Damit konnte ein wichtiger Schritt
in Richtung konsistentes, wissenschaftlich basiertes Argumentieren der spateren Lehrkrafte erreicht
werden. Die Frage allerdings, inwiefern dieses eine signifikante Ausgangsbasis fir das operative Handeln
im Unterricht selbst darstellt und die nachhaltige Verbesserung der ex-post-facto-Reflektion lber den
vollzogenen Unterricht sichert, bleibt auch weiterhin offen.
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