Wilfried Schubarth

Lehrerbildung in Deutschland

Sieben Thesen zur Diskussion!

In der heutigen Wissensgesellschaft kommt dem Lehrer bzw. der Leh-
rerin und damit auch der Lehrerbildung wachsende Bedeutung zu. Zu-
gleich steigen die Anforderungen an die Lehrerschaft, z.B. durch eine
verdnderte und zunehmend heterogener werdende Schiilerschaft, hohe
Erwartungen der Elternschaft, Erziehungsprobleme in den Familien so-
wie Phanomene wie Schuldistanz, Aggression, Gewalt, Mobbing usw. Um
fiir diese Herausforderungen gewappnet zu sein, bedarf es gut ausgebil-
deter Lehrkrifte und gut funktionierender Lehrerkollegien. Eine Lehr-
kraft als blof3er ,,Wissensvermittler und ,Einzelkdmpfer” wird den neu-
en Anforderungen nicht (mehr) gerecht, gefragt sind vielmehr Lern- und
Erziehungscoaches, die ihre Schiiler und Schiilerinnen begleiten und die
als Teamplayer in (multiprofessionellen) Teams kompetent zusammen-
arbeiten.

Dieses kurz skizzierte Lehrerleitbild ist sicher eher Vision oder gar
Utopie, gleichwohl muss sich die universitare Lehrerbildung fragen,
inwieweit sie den Lehrernachwuchs auf die heutigen und kiinftigen

1 Wertvolle Anregungen zum Beitrag verdanke ich Wolfgang Boéttcher, Ewald Terhart
und Peter Tremp sowie den Mitarbeitern meines Arbeitsbereiches.

127



Wilfried Schubarth

Anforderungen vorbereitet. Auch wenn die erste, universitire Phase
der Lehrerbildung nur einen Teil der Lehrerbildung ausmacht und
,Lehrerwerden“ ein langerer biografischer Prozess ist, so vertreten wir
die These, dass die heutige Lehrerbildung - trotz einiger Fortschritte - den
wachsenden Anforderungen an den Lehrerberuf nicht gerecht wird und
ihren gesellschaftlichen Auftrag einer professionsbezogenen Vorbereitung
nicht oder nur unzureichend erfiillt.

Das hat viele Griinde, denen im Folgenden thesenhaft nachgegangen
werden soll. Die bewusst problemfokussierte Perspektive soll zur Dis-
kussion im Sinne einer notwendigen Reformdebatte der Lehrerbildung,
z.B. einer ,Qualitatsoffensive’, anregen.

These 1: Der Lehrerbildung fehlt ein modernes Lehrerleitbild. Viele
Akteure und widerstreitende Interessen erschweren eine
Konsensfindung. Die traditionelle Dominanz der Facher und
bloBer Wissensvermittlung scheint ungebrochen, Kompetenz-
entwicklung und Personlichkeitsbildung kommen hingegen
zu kurz.

Auf die Frage, was eine gute Lehrkraft ausmacht, gibt es viele unter-
schiedliche Antworten. Genauso vielfaltig sind die Ansichten dariiber,
welche Themen, Kompetenzen oder Haltungen die Lehrerbildung ver-
mitteln soll. Gleiches gilt auch fiir die verschiedenen Bestandteile der
Lehrerbildung, z.B. Facher, Fachdidaktiken, Erziehungswissenschaft,
Psychologie, Soziologie oder die Praktika. Auch innerhalb dieser Berei-
che, z.B. der Erziehungswissenschaften, ist wiederum strittig, welche
Themen, z.B. Reformpadagogik, Schulpiddagogik, Allgemeine Didaktik,
Unterrichts- oder Forschungsmethoden, fiir die Lehrerbildung relevant
sind. Selbst Vorgaben zu Standards bleiben meist wirkungslos, da diese
zu allgemein oder zu unverbindlich sind. Die Folge ist, dass haufig die
Vermittlung von Spezialwissen im Mittelpunkt steht und der Erwerb vor
allem sozial-kommunikativer Fahigkeiten, die die heutige Lehrkraft fiir
solche wichtigen Handlungsfelder wie Lehrerkooperation, Klassenma-
nagement, Elterngesprache, Sozialerziehung, Pravention u. . braucht, in
der Lehrerbildung viel zu kurz kommen.

Unterschiedliche Prioritaten haben ihren Ursprung in der grof3en An-
zahl der Akteure und Interessengruppen, z.B. Ministerien, Verwaltung,
Hochschulen, Berufsverbiande, Wirtschaft, Gewerkschaften, Elternver-
treter usw. Die Vielzahl der Akteure und deren unterschiedliche Inter-
essen machen eine Konsensfindung fiir ein modernes Lehrerleitbild na-
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hezu unméglich. Demzufolge dominieren weiterhin die Facher und die
Wissensvermittlung, wahrend Erziehungs- und Personlichkeitsfragen
nachgeordnet sind. Generell sind - nach Terhart - in diesem Zusammen-
hang auch die Lehrkrifte selbst sowie die Lehrerverbdnde gefordert.
,Die Leitbilddiskussion sollte jedoch nicht nur innerhalb der ,Lehrerwelt’
(Lehrerverbande, Ausbildungsinstitutionen, Schulpadagogik, Elternver-
bande etc.) gefiihrt werden; letztlich ist sie als 6ffentliche Debatte tiber
das Mandat der Lehrerschaft zu installieren” (Terhart 2000, S. 83).

These 2: Die Lehrerbildung ist politischen Konjunkturen unterworfen,
was Kontinuitdt und Langfristigkeit verhindert.

Ahnlich wie die Schule ist auch die Lehrerbildung politischen Konjunk-
turen und ,Moden“ unterworfen. Die vielen sogenannten ,Reformen”
nahmen bzw. nehmen kein Ende: Bologna-Reform, Modularisierung, Ba-
chelor, Master, ECTS-Punkte, Akkreditierung, Reakkreditierung, Kompe-
tenzen, Bildungsforschung, Heterogenitat, Inklusion, Internationalisie-
rung, Integration, Digitalisierung usw. usf. All diese ,,Reformen“ hatten
bzw. haben bestimmte Auswirkungen auf die Curricula und Studienord-
nungen, so dass vielerorts uniibersichtliche Zustande die Folge sind. Die
Leidtragenden sind vor allem die Studierenden, die sich in dem Dschun-
gel der Ordnungen zurechtfinden finden miissen, wahrend den Dozieren-
den die Reformen eher fremd bleiben und meist als ,Biirokratisierung"”
wahrgenommen werden. Die Umstellung der Lehramtsstudiengange auf
Bachelor- und Masterstrukturen (bzw. deren Umsetzung) war im Sinne
eines kontinuierlichen Professionalisierungsprozesses eher kontrapro-
duktiv. Die Lehrerbildung wurde noch zergliederter und der ,Flickentep-
pich“ noch uniibersichtlicher.

Der Foderalismus erwies sich auch in dieser Hinsicht eher als Hemm-
nis, denn als Chance. Dutzende unterschiedliche Lehrerbildungssysteme
an den verschiedenen Standorten, die fiir 16 unterschiedliche Bildungs-
und Schulsysteme vorbereiten, lassen die Auswiichse des Foderalismus
erahnen. Die Heterogenitit der Lehrerbildung in Bezug auf Bezeichnun-
gen, Unterrichtsfacher und Facherkombinationen, Inhalte, Praxisanteile,
Organisationsformen usw. ist so grof3, dass die notwendige Ubersicht-
lichkeit, Transparenz und Vergleichbarkeit nicht gegeben ist. Die Folgen
sind u.a. Probleme bei der Anerkennung von Studienleistungen, eine
eingeschrankte Mobilitdt oder eine begrenzte Berufseinmiindung in den
verschiedenen Bundesldndern. Zudem blieb die Bologna-Reform gene-
rell bisher eher eine , Strukturreform*, wahrend die notwendigen inhalt-
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lichen Reformen hin zu einer neuen Lehr-Lernkultur erst in Ansitzen
sichtbar sind. Der Lehrerbildung wire deshalb insgesamt weniger po-
litisch motivierter ,Aktionismus“ und mehr eine langerfristige fachlich
begriindete Gesamtstrategie zu wiinschen.

These 3: Lehrerbildung spielt an den Universitdten eine eher unterge-
ordnete, randstandige Rolle.

Wenn nahezu alle Universitdten ,exzellent” oder Forschungsuniversita-
ten sein wollen, so hat das Folgen fiir die Lehre im Allgemeinen und fiir
die Lehrerbildung im Besonderen. Die Lehrerbildung kann im universi-
taren Wettbewerb um Forschungsgelder, Publikationen und Zitationen
nur schwer konkurrieren. Hinzu kommt, dass sie viele Ressourcen ver-
braucht, da z.B. die Betreuung von Praktika sehr personal- und zeitauf-
wandig ist. Folglich ist die Lehrerbildung an Universitaten eher geduldet,
denn geliebt. Davon zeugen auch die meist marginale Stellung der Fach-
didaktiken und der Riickzug mancher Ficher, z.B. Psychologie oder So-
zialwissenschaften, aus der Lehrerbildung. Das Grundproblem ist, dass
Lehrerbildung an Universitidten meist nicht als bedeutsame Grundauf-
gabe oder als gemeinsame Querschnittsaufgabe empfunden wird. Die
grofde Zahl der Studierenden, die die Lehrerbildung an die Universitét
hereinholt, ist allerdings sehr willkommen, schliefRlich wird damit das
Uberleben mancher Ficher gesichert. Ob neue Initiativen wie die ,Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung” die Lehrerbildung aufwerten und starker
ins Zentrum riicken kdnnen, ist aufgrund der klaren Wertepriorititen an
Universitaten mehr als fraglich. Zudem werden die vielen zeitlich befris-
teten Projektaktivitaten und -férderungen zur Lehrerbildung beim Aus-
laufen zum Problem. Uber die Randstellung der Lehrerbildung innerhalb
der Universitaten konnen auch neue Marketingstrategien und eine mit
viel Aufwand betriebene Offentlichkeitsarbeit kaum etwas dndern.

These 4: Die Lehrerbildung hat an Universitdten keinen zentralen Ort.
Die Zersplitterung der Lehrerbildung lasst sich auch durch die
Schaffung von Zentren fiir Lehrerbildung nicht auflésen.

Die Lehrerbildung ist an Universitdten ,heimatlos®, d. h. es fehlen ein zen-
traler Ort und die notwendige Machtbefugnis, um die vielen unterschied-
lichen Bestandteile der Lehrerbildung zu koordinieren und zentral zu
steuern. Die weitgehende Autonomie der Facher und Fakultiten steht
dem entgegen. Kommunikations-, Kooperations- und Abstimmungspro-
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bleme sind die Folge. Der Aufbau einer kohédrenten Lehrerbildung riickt
somit in weite Ferne. So nimmt es nicht Wunder, dass die Lehrerbildung
ein Gebilde von vielen unverbundenen, disziplindren Teilgebieten dar-
stellt, die mit der Schulpraxis oft wenig zu tun haben. Diese Zersplitte-
rung und Fragmentierung wirken sich nicht nur ungiinstig auf einen sys-
tematischen Kompetenzaufbau und die ganzheitliche Entwicklung einer
Lehrerpersonlichkeit aus, sie erschweren ebenso die Identifikation der
Studierenden mit dem Lehrerberuf. Auch eine gemeinsame Interessen-
vertretung bleibt somit fragil. Die neu geschaffenen Zentren fiir Lehrer-
bildung werden an dieser Situation nur wenig dndern kénnen, ist deren
Funktion doch meist auf die einer Serviceeinrichtung begrenzt. Das Glei-
che gilt fiir die neu eingerichteten Qualitdtsmanagementsysteme (QM),
deren Wirkung auf einer eher formalen Oberflachenebene beschrankt
bleibt.

So reslimieren Bottcher und Blasberg die Ergebnisse ihrer Analyse,
dass die Zentren oder Schools fiir Lehrerbildung zwar ein erster Schritt
zur Aufwertung der Lehrerbildung sind, dass sie aber noch weit davon
entfernt sind, die Zerfaserung und Zufalligkeit der Lehrerbildung zu be-
seitigen. ,Der Tiger ist zahnlos“ (Bottcher /Blasberg 2015, S. 363). ,Die
grofde Autonomie der Facher, die relative Zugfalligkeit der Inhalte sowie
die Unverbindlichkeit der Kompetenzvermittlung in den Bildungswis-
senschaften fiihren zu einem unkontrollierbaren Ausbildungsergebnis”
(ebd.). Die Alternative eines stiarker standardisierten Lehramtsstudiums
wird allerdings auch verworfen, da vermutet wird, ,dass eine starker
curriculare gesteuerte Vorbereitung auf die Arbeit in der Schule von Kri-
tikerinnen und Kritikern mit dem negativ konnotierten Wort ,Verschu-
lung’ abgewehrt wiirde“ (ebd.).

These 5: Lehrerbildung findet zunehmend ohne ,,Lehrerbildner* statt.

Noch vor wenigen Jahren war eine mehrjahrige Schulpraxis notwendige
Voraussetzung fiir die Berufung auf eine Professur auf dem Gebiet der
Lehrerbildung. Lehrerbildner und -bildnerinnen sollten die Schulpraxis
kennen bzw. Praxiserfahrungen haben. Zugleich sollten die Lehrangebo-
te im Rahmen der Lehrerbildung méglichst breit ausgerichtet sein, da
kiinftige Lehrkrafte eine moglichst breite Ausbildung erhalten und viel-
faltige Kompetenzen erwerben sollten. Mittlerweile vollzieht sich ein Pa-
radigmenwechsel: Die heutigen Professorinnen und Professoren fiir Leh-
rerbildung sind in diesem Sinnen keine ,Lehrerbildner mehr, sondern
vor allem Forscherinnen und Forscher. Wie in anderen Bereichen {iblich

131



Wilfried Schubarth

werden auch fiir die Lehrerbildung vor allem die besten Forscherinnen
und Forscher berufen, die Lehre ist dabei eher nachrangig. Deshalb ha-
ben insbesondere jene Forschenden gute Chancen, die marktgingige
Themen bearbeiten, z.B. Vertreter und Vertreterinnen der quantitativen
empirischen Bildungsforschung. Die Folge ist u.a., dass auch die Lehre
fiir die Lehramtsstudierenden immer enger und einseitiger wird. So voll-
zieht sich sukzessive eine schleichende ,Empirisierung der Padagogik®,
d.h. eine zunehmende Dominanz der empirischen Bildungsforschung in
der Lehrerbildung, u.a. in der Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik.
Demgegeniiber verlieren die eher traditionellen, handlungswissenschaft-
lich orientierten Bestandteile der Lehrerbildung wie z.B. Geschichte der
Schule, Allgemeine Didaktik, Schulpadagogik, Reformpadagogik, Erzie-
hungstheorie usw. an Bedeutung. So werden auch nach und nach , Lehrer-
bildner vor allem durch empirische Bildungsforscher und -forscherinnen
ersetzt. Eine Lehrerbildung ohne ,Lehrerbildner” - dafiir iiberwiegend
mit Bildungsforschern - verengt jedoch den Blick auf Schule und verliert
an Authentizitat, Glaubwiirdigkeit und Praxistauglichkeit. Es bleibt abzu-
warten, welche Auswirkungen eine solche ,Empirisierung der Lehrerbil-
dung” fiir die Professionalisierung der Lehramtsstudierenden hat.

These 6: Die Lehrerbildung in Deutschland krankt am mangelnden
Praxis- und Berufsfeldbezug. Allerdings zeichnen sich Veran-
derungen ab.

Seit vielen Jahren steht die (universitire) Lehrerbildung in Deutschland
unter Kritik, insbesondere wegen ihres mangelnden Praxis- und Berufs-
feldbezuges. Stellvertretend dafiir steht der so genannte ,Praxisschock®,
den die Absolventinnen und Absolventen beim Eintritt in die Schulpraxis
haufig erfahren. So unterrichten die Fachwissenschaften ihre Fachdis-
ziplinen und nehmen auf das Berufsbild der Lehrkraft kaum Riicksicht.
Fachdidaktische und erziehungswissenschaftliche Studien sind oft belie-
big und praxisfern. Eine Verzahnung von Theorie und Praxis erfolgt we-
niger systematisch, sondern eher sporadisch. Dadurch wird den Studie-
renden die Relevanz wissenschaftlicher Theorien fiir die Schulpraxis zu
wenig bewusst. Umgekehrt bestdrken die Praktikerinnen und Praktiker
oft die ,Nutzlosigkeit” wissenschaftlicher Theorien. Das Verhaltnis von
Theorie und Praxis in der Lehrerbildung bleibt somit meist unbearbei-
tet. Welche berufsfeldbezogenen Kompetenzen angehende Lehrkrifte
durch das Studium erwerben (sollen) und welchen Beitrag die verschie-
denen Facher leisten, bleibt weitgehend unklar.
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Den erziehungswissenschaftlichen Studien kommt - nach Terhart -
dabei die Aufgabe zu, berufsfeldbezogenes Kontextwissen bereitzustellen,
die Reflexionsfihigkeit mit Blick auf den spateren Beruf aufzubauen und
eine eigene Urteilsbildung anzubahnen (vgl. Terhart 2000, S. 84). Direk-
te Berufstiichtigkeit sei von den erziehungswissenschaftlichen Studien
nicht zu erwarten, da es nur einen ,mittelbaren Zusammenhang zwischen
Wissen(schaft) und Praxis in der Berufsausbildung” gibe. ,Wissenschaft-
liches Wissen setzt sich nicht einfach in Praxis um; es bildet jedoch den
notwendigen Hintergrund fiir ein {iber reines Handwerk hinausgehen-
des, reflektiertes Berufshandeln (...). Eine weitere Steigerung des Prozes-
ses der Verwissenschaftlichung wird insofern keine Gewinne erbringen“
(ebd, S. 85).

Auch die Kooperation zwischen erster und zweiter Phase der Leh-
rerbildung (Referendariat) ist in der Regel unterentwickelt (vgl. z.B.
Schubarth 2010, 2011). Ein Phasen iibergreifendes Curriculum (mit erster,
zweiter und dritter Phase) steht noch ganz am Anfang. Dennoch gibt es
in letzter Zeit hoffnungsvolle Ansatze, da in mehreren Bundeslandern
die Praxisanteile erhdht und z.B. ein Praxissemester fiir alle Lehramts-
studierenden eingefithrt wurden. Dies ist allerdings meist mit einer
Kiirzung der zweiten Phase (Referendariat) verbunden, so dass die Leh-
rerbildung insgesamt keine Aufwertung, sondern nur eine Umstruktu-
rierung erfahrt. Ob sich dadurch die Qualitat der Lehrerbildung im Sinne
einer kontinuierlichen, starker berufsfeldbezogenen Ausbildung verbes-
sert, muss sich jedoch erst noch erweisen.

These 7: Fiir ein praxisnahes Lehramtsstudium sind integrierte und gut
betreute Praktika unerlasslich. Trotz guter Ansatze sind die da-
fiir notwendigen Voraussetzungen haufig nicht gegeben.

Die Lehrerbildung in Deutschland befindet sich nach Jahren der Stag-
nation gegenwartig in einem Umbruch. Die Debatte um die Qualitit der
Lehrerbildung hat u.a. zu einer Erhéhung der Praxisanteile, vor allem in
Form von Praxissemestern, gefiihrt. Allerdings kommt es bei den Praxi-
santeilen nicht nur auf die Quantitit, sondern vielmehr auf die Qualitat
der Praktika an. Praktika sind vor allem dann wirksam, wenn sie syste-
matisch und intensiv vor- und nachbereitet werden und in ein curricu-
lares Gesamtkonzept der Lehrerbildung eingebettet sind. Das bedeutet,
dass von den Universitidten ausreichende personale und organisatori-
sche Ressourcen bereitzustellen sind, um die Praktika in enger Koope-
ration mit den Studienseminaren und den Praktikumsschulen zu planen
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und durchzufiihren. Damit sind die Universitdten, aber auch die Studi-
enseminare und Praktikumsschulen, allerdings haufig iiberfordert (z.B.
fehlendes Personal sowohl an der Praktikumsschule als auch an den Uni-
versitdten, mangelnde Kommunikation und Kooperation zwischen den
Institutionen, mangelnde Zeitressourcen der Lehrkraft usw.).

Die Suche nach praktikablen Loésungen, z.B. das Praxissemes-
ter als Forschendes Lernen, Formate von E-Learning oder Portfolios
u.d. hat gerade erst begonnen. Ob die gegenwartig beobachtbaren
Ansatze und Entwicklungen zu einem praxisndheren Studium fiih-
ren, hangt vor allem davon ab, inwieweit die vorgenannten Prob-
lemfelder bearbeitet werden und inwieweit Standards fiir die Pra-
xisphasen erarbeitet und umgesetzt werden. Die ersten, vorlaufigen
empirischen Befunde zur Wirksamkeit von Praktika sind zwar nicht
einheitlich, aber in der Tendenz durchaus positiv zu bewerten (vgl. z.B.
Schubarth /Speck /Seidel u.a. 2012; Arnold / Gréschner / Hascher 2014;
Bolle 2015; Schubarth / Speck / Ulbricht 2016).

Abschlief3end soll noch einmal hervorgehoben werden, dass die vor-
stehenden sieben Thesen zur Diskussion iiber die weitere Reform der
Lehrerbildung in Deutschland anregen sollen. Sie kniipfen an eigene frii-
here Analysenund Positionenan (vgl.z. B. Ludwig / Schubarth / Wendland
2013). Die Thesen sind dabei auch vor dem Hintergrund zu sehen, dass
die Hochschulen wie der gesamte Bildungssektor seit langem unter ei-
ner chronischen Unterfinanzierung leiden und mehr Investitionen in
Bildung, gerade auch in die Lehrerbildung, erforderlich sind. Allerdings
miissten diese Investitionen auch gezielt der Lehrerbildung zugutekom-
men. Ob dafiir die Universitaten mit ihrer zunehmenden Fokussierung
auf Forschungsexzellenz auch kiinftig der richtige Ort sein werden, darf
zumindest in Frage gestellt werden. Mehr denn je sind Alternativen fiir
eine moderne Lehrerbildung gefragt.

Wie ein Blick in die Geschichte zeigt, hat die Kritik an und die Debatte
um die Reform der Lehrerbildung eine lange Tradition (vgl. z. B. Merzyn
2004). So schreibt der Padagoge und Philosoph Friedrich Paulsen in ei-
ner Passage zur Geschichte der Universitat?.

In der Vorrede, mit welcher Buddeus die Institutiones scholasticae einfiihrte,
nennt er als den Ursprung des ganzen Ubels, dass den Schulen Leute vorgesetzt
werden, die zu allem eher als zur Lehrkraft taugen, die weder richtig zu denken
noch zu lesen noch auch zureden imstande seien; diese schickten dann wieder
die schlecht vorbereiteten Schiiler auf die Universitit. Von jenem Ubel aber sei die
wichtigste Ursache, dass die Universitaten die Vorbereitung fiir das Lehramt fast

2 Diesen Hinweis verdanke ich Peter Tremp.
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ganz vernachldssigten. Was der Theolog oder der Jurist oder der Universitdtsge-
lehrte brauchte, das werde auf den Universitdten gelehrt, nicht aber das, was der
Schulmann brauche. Man miisse also zum Schulamt Leute nehmen, die fiir ein an-
deres Amt vorbereitetseien. So gehe die Ursach zum Verderbnis im Kreis herum
(Paulsen 1885, S. 24.f.).

Insofern ist Lehrerbildung - historisch gesehen - eine ,Dauerbaustelle”
(Terhart 2014). Und das wird auch in Zukunft so sein.
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