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1. Einleitung

Die Diskussion des Theorie-Praxis-Verhéltnisses hat in den Erziehungswissen-
schaften eine lange Tradition. So hat Herbart bereits in seiner auch fiir die heuti-
ge Diskussion erkenntnisleitenden ,,Ersten Vorlesung iiber Pddagogik® im Jahre
1802 explizit zwischen einer Pddagogik als Wissenschaft und einer Kunst der
Erziehung unterschieden (vgl. Herbart 1802). Wahrend die Pddagogik als Wis-
senschaft von ihm als Zusammenordnung von Lehrsétzen, als Entwicklung eines
Gedankenganzen und als philosophisches Denken verstanden wurde, beinhaltet
die Kunst der Erziehung seines Erachtens eine Summe von Fertigkeiten und
zielt auf die Hervorbringung von Resultaten und Zwecken, letztlich das Handeln
ab. Herbart wandte sich gegen Theorie-Praxis-Modelle, in denen a) die Praxis
die Wissenschaft ignoriert und sich nur auf eigene Beobachtungen und Erfah-
rungen stiitzt (praktischer Zirkel), b) die Praxis zwar iiber ein Bewusstsein fiir
die zeitliche und regionale Begrenztheit des eigenen Denkens und Handelns ver-
fiigt, die Theorie aber nur zur nachtraglichen Aufklarung nutzt (hermeneutischer
Zirkel) sowie ¢) die Wissenschaft in einem naturwissenschaftlichen Verstindnis
den Anspruch hat, handlungsleitende Theorien fiir die Praxis und konkrete Ein-
zelfille zu treffen (neuzeitliche Wissenschaft). Er plddierte stattdessen fiir eine
bewusste Differenz zwischen Wissenschaft und Praxis, bei der die Wissenschaft
anerkennt, dass in der Praxis eine Beurteilung stattfinden muss und die Praxis
anerkennt, dass die eigenen Erfahrungen nur begrenzt {ibertragbar sind. Als
,Mittelglied” zwischen Theorie und Praxis fungiert in seinem Verstindnis der
»padagogische Takt®, der sich allerdings erst wihrend der Praxis herausbildet.
Die Wissenschaft kann den Takt also nicht unmittelbar herbeifiihren, da man nur
im Handeln die Kunst der Erziechung, den Takt, die Fertigkeiten usw. entwickelt.
Allerdings gibt es auch im Rahmen dieses Herbart'schen Modells eine Vorberei-
tung auf die Kunst der Erziehung durch die Wissenschaft und zwar, in dem man
auf die Kunst der Erziehung zuvor durch die Wissenschaft eingestimmt und auf
die kiinftigen (Praxis-)Eindriicke vorbereitet wurde.

Die Ansichten Herbarts zum Theorie-Praxis-Verhéltnis sind auch noch fiir
die heutige Lehrerbildung zentral, und zwar sowohl fiir die erste als auch fiir die
zweite Phase. So zeigt die seit lingerem offentlich gefiihrte erziehungswissen-
schaftliche Fachdiskussion, dass nach wie vor von einigen Vertretern — im Sinne
einer handlungsanleitenden Wissenschaft — iiberzogene Erwartungen, im Hin-
blick auf eine Praxisorientierung, formuliert werden. Bei anderen Vertretern
wiederum findet eine wenig tragfdhige und offenbar statusintendierte Ausblen-
dung von Berufsfeldbeziigen und schulischer Realitdt in der Ausbildung statt,



bei der eine Vorbereitung auf die Kunst der Erziechung mit bewusster ,,Praxis-
ferne* negiert wird. Das Theorie-Praxis-Verhéltnis kann vor diesem Hintergrund
als ein spannungsreiches und bis heute in der Ausbildung nicht befriedigend ge-
l6stes Dilemma verstanden werden. Verschiarfend wirkt sich dabei aus, dass es
bislang kaum empirisch fundierte Erkenntnisse zur ersten und vor allem zur
zweiten Phase der Lehrerausbildung gibt. Uber die Leistungsfihigkeit und die
Theorie-Praxis-Probleme der zweiten Phase gibt es mehr Spekulationen als ge-
sicherte Erkenntnisse.

Im vorliegenden Beitrag' sollen daher ausgewihlte Ergebnisse von zwei re-
priasentativen Studien im Land Brandenburg vorgestellt werden, die sich zum
einen aus der Sicht der Lehramtskandidatinnen (Potsdamer Lehramtskandida-
tInnen-Studie 2004/05) und zum anderen aus Sicht der Seminarleiterlnnen
(Potsdamer SeminarleiterInnen-Studie 2005) mit den Rahmenbedingungen, dem
Ausbildungsbildungsprozess und dem Theorie-Praxis-Verhiltnis in der zweiten
Phase der Lehrerausbildung beschéftigen. Beide Studien wurden vom Ministeri-
um fiir Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg in Auftrag gegeben
und im Zeitraum von 2004 bis 2005 durchgefiihrt. Im Mittelpunkt der nachfol-
genden Darstellung stehen zwei inhaltliche Schwerpunkte: Zum einen geht es
um einen Perspektivenvergleich zwischen den Aussagen von Lehramtskandida-
tlnnen und Seminarleiterlnnen zu den Rahmenbedingungen und dem Ausbil-
dungsprozess im Vorbereitungsdienst und zum anderen um die Wahrnehmungen
der beiden Beteiligtengruppen zum Theorie-Praxis-Verhiltnis. Der vorgenom-
mene Perspektivenvergleich zwischen den Sichtweisen von Lehramtskandida-
tInnen und Seminarleiterlnnen dient dabei weniger einer Validierung der Evalu-
ationsergebnisse. Das Ziel besteht vielmehr in der Problematisierung der unter-
schiedlichen Wahrnehmungen zwischen Lehramtskandidatlnnen und Seminar-
leiterInnen, gerade zum Theorie-Praxis-Verhéltnis in der Ausbildung.

Im Einzelnen ist der Beitrag wie folgt strukturiert: Nach der Einleitung wer-
den im zweiten Teil der Forschungsstand und das Forschungskonzept kurz um-
rissen. Im dritten Teil werden zentrale Ergebnisse der Studien zu verschiedenen
Evaluationsdimensionen, einschlieBlich des Theorie-Praxis-Verhiltnisses vorge-
stellt. Im abschlieBenden vierten Teil werden ein Fazit gezogen und Schlussfol-
gerungen formuliert. Pladiert wird dort zum einen fiir hermeneutische und inter-
pretative Forschungsmethoden sowie Verfahren der wissenschaftlichen Fallre-
konstruktion und -analyse in der Ausbildung und zum anderen fiir eine prozess-
begleitende Professionalisierung der BerufsanfangerInnen in der Eingangsphase
iber Supervision, professionsinterne Fortbildungen und kollegiale Beratungen.

' Der Beitrag basiert auf den Forschungsberichten zu den Studien (vgl. Schu-

barth/Speck/Gladasch u.a. 2005a, b). Fiir die Unterstiitzung bedanken wir uns insbesondere
bei Frau Dr. Junginger, Herrn HanBBen, Frau Dr. Gemsa, Herrn Pohlenz, Daniela Schultz, Sina
Abraham und Nicole Vogel und den an das Zentrum fiir Lehrerbildung der Universitét Pots-
dam abgeordneten FachseminarleiterInnen.



2. Zum Forschungsstand und zum Untersuchungskonzept

In letzter Zeit sind verstarkt Bemiithungen erkennbar, die Qualitit und die Pra-
xiseffekte der zweiten Phase der Lehrerausbildung zu untersuchen. Eine Verall-
gemeinerung der Befunde ist allerdings aufgrund der Unterschiedlichkeit der
Studien, z.B. im Hinblick auf Anlage, Erkenntnisinteresse, Umfang, Untersu-
chungspopulation, Methodik und Ergebnisform, kaum moglich.

Dessen ungeachtet kristallisieren sich aus den vorliegenden Untersuchungen
bei LehramtskandidatInnen einige Tendenzen heraus. In der Grundtendenz wer-
den dabei besonders die Probleme der zweiten Phase der Lehrerbildung heraus-
kristallisiert. Entsprechende Artikeliiberschriften lauten ,,Zurichtung auf den
Lehrerberuf. Erfahrungen aus dem Referendariat an einer Schule...“ (vgl. Hartig
2005) und ,,Die zweite Ausbildungsphase. Oder: Der Sprung ins kalte Wasser.*
(vgl. Meyer 2001). Die Kritikpunkte beziehen sich insbesondere auf gréfere De-
fizite und Unsicherheiten der Referendare in der Kompetenzentwicklung, vor
allem auBlerhalb des Unterrichtsbereiches, Kooperationsprobleme zwischen den
Ausbildungsbestandteilen, methodisch-didaktische Defizite in den Seminaren,
Probleme der Betreuung, Beratung und Beurteilung, die Rollenambivalenz der
Referendarlnnen sowie ihre hohe Belastung (besonders durch ,,praxisferne* An-
forderungen und die Unterrichtsbesuche). Auffillig ist, dass sich bisherige Stu-
dien zur zweiten Phase eher auf Struktur- und/oder Prozessmerkmale konzent-
rieren. Komplexe Untersuchungen zu Zusammenhédngen und Wirkungsweisen
vor allem im Hinblick auf Theorie-Praxis-Bewiéltigung stellen ein Forschungs-
desiderat dar.

Bei den vorliegenden Untersuchungen unter SeminarleiterInnen lassen sich
ebenfalls zahlreiche Problembereiche erkennen, die jedoch weniger die Theorie-
Praxis-Schnittstelle betreffen: Kritik an fehlenden Vorgaben zur Rekrutierung
und Auswahl von SeminarleiterInnen, nicht verankerte Qualifizierung der Semi-
narleiterlnnen vor Antritt ihrer Tatigkeit als Ausbilderlnnen, unzureichende
Fort- und Weiterbildungsmafinahmen, kaum ausgeprdgte Kultur der Seminar-
entwicklung und Qualitdtssicherung, Probleme im Zusammenhang mit der feh-
lenden Anerkennung, mangelnde Abstimmung und Zusammenarbeit mit den an
der Ausbildung beteiligten Institutionen, ungiinstige organisatorische und mate-
rielle Rahmenbedingungen, eingeschrinkte Eingangsvoraussetzungen der Lehr-
amtskandidatInnen, ungiinstige Priifungsmodalititen sowie mangelnde Offenheit
der Seminarausbilder fiir Verdnderungen. Vor dem Hintergrund der aktuellen
Debatten um die Reform der Lehrerbildung und der Diskussion um Kompeten-
zen und Standards — auch mit Blick auf die zweite Phase — existiert hier eine
grofle Herausforderung fiir die Lehrerbildungsforschung (vgl. z.B. Abs et al.
2005, Beck/Horstkemper/Schratz 2001, Blomeke u.a. 2004, Criblez 2001, Frey
2004, KMK 2004, Lenhard 2004, Mayr 2001, Meyer 2001, Meyerhofer/Rienits
2005, Oser/Oelkers 2001, Terhart 2000 und 2003, Walke 2004).

Das Ziel der Potsdamer LehramtskandidatIlnnen-Studie 2004/05 und der Se-
minarleiterinnen-Studie 2005 bestand nun darin, aus der Perspektive von Lehr-



amtskandidatlnnen und SeminarleiterInnen eine Analyse der zweiten Phase der
Lehrerausbildung vorzunehmen und unter Anerkennung der Differenz von The-
orie und Praxis Ansatzpunkte fiir eine Verbesserung der Lehrerausbildung, ins-
besondere fiir eine engere Verzahnung zwischen erster und zweiter Phase, abzu-
leiten. Die Untersuchung orientierte sich an einem Evaluationsdesign, das vier
Evaluationsbereiche einbezieht: den Kontext-, den Input-, den Prozess- und den
Ergebnisbereich. Dementsprechend wurde ein Untersuchungsdesign entwickelt,
das sowohl die Ausbildungsvorgaben und -pléne, die personlichen Vorausset-
zungen der Kandidaten sowie den Ausbildungsprozess an den Studienseminaren
und den Ausbildungsschulen als auch die wahrgenommene Ergebnisqualitit
(Kompetenzen) erfasst (vgl. z.B. Stufflebeam 1984). Damit sind Zusammenhén-
ge beziiglich des Theorie-Praxis-Verhéltnisses tiberpriifbar. Die empirische Ba-
sis bildeten zum einen die in den Jahren 2004/2005 durchgefiihrten standardi-
sierten Befragungen unter allen Lehramtskandidatinnen und SeminarleiterInnen
im Land Brandenburg (Riicklauf 88 bzw. 86 Prozent) und zum anderen Inter-
views und Gruppendiskussionen an allen Studienseminarstandorten.

3. Ergebnisse der Befragung von Lehramtskandidatinnen und Seminarleite-
rinnen

3.1. Kontextqualitit

Die Kontextqualitit — als einer der vier Qualititsbereiche des verwendeten Eva-
luationsmodells — umfasst strukturelle und materielle Rahmenbedingungen des
Vorbereitungsdienstes. Dieser Qualititsbereich wurde in den Studien durch Fra-
gen zur Zufriedenheit mit der Ausstattung des Studienseminars sowie durch
Fragen nach der Zufriedenheit mit grundlegenden Bedingungen der Arbeitsor-
ganisation und der Arbeitssituation erhoben. Die Rahmenbedingungen wurden
iber die subjektive Wahrnehmung mittels einer Zufriedenheitsskala (von 1 ,,sehr
unzufrieden® bis 5 ,,sehr zufrieden®) erfasst.

Tab. 1: Rahmenbedingungen aus Sicht von Seminarleiterinnen und Lehramtskan-
didatInnen

MW SL = Mittelwert der SeminarleiterInnen
MW LAK = Mittelwert der LehramtskandidatInnen

MW MW

SL LAK
rdumliche Ausstattung 33 33
materiell- technische Ausstattung 3,2 3.4
Abstimmung zwischen Haupt- und Fachseminar 3,2 2,8%%*
Bibliotheksausstattung 3,1 2,7%*
Abstimmung zwischen Studienseminar und Ausbildungsschule 3,1 2,7%*
Abstimmung zwischen Studienseminar und Universitét 1,8 1,8

Sortiert nach SL absteigend
*=p<.05 ¥t =p<.01 k= p <.001



Bei einem Vergleich der Perspektiven von Seminarleiterlnnen und Lehramts-
kandidatInnen zeigen sich sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede (vgl.
Tab. 1): Die Ausstattung der Studienseminare wird von Seminarleiterlnnen und
Lehramtskandidatlnnen in der Grundtendenz &hnlich ,,durchwachsen® einge-
schitzt. Bei Einzelfragen treten allerdings einige Unterschiede auf. So wird ins-
besondere die Bibliotheksausstattung von den Lehramtskandidatinnen wesent-
lich schlechter eingeschitzt als von Seminarleiterinnen. GroBere Unterschiede
gibt es auch hinsichtlich der verschiedenen Abstimmungsfragen: Die Abstim-
mung zwischen Haupt- und Fachseminaren wird von Lehramtskandidatlnnen
deutlich kritischer gesehen, ebenso die Abstimmung zwischen Studienseminaren
und Ausbildungsschulen. Die unterschiedlichen Wahrnehmungen signalisieren
einen gewissen Kommunikations- und Handlungsbedarf. Volle Ubereinstim-
mung herrscht dagegen bei der gro3en Kritik hinsichtlich der Abstimmung zwi-
schen Studienseminaren und Universitdt. Hierin dullert sowohl die liberwiegen-
de Mehrheit der Lehramtskandidatlnnen als auch der Seminarleiterlnnen deutli-
che Kritik - ein wichtiger Fingerzeig fiir das prekédre Verhiltnis von Theorie und
Praxis in der Lehrerausbildung.

3.2. Ausbildungsqualitét

Das Hauptseminar soll nach der Ordnung fiir den Vorbereitungsdienst Gegens-
tande der Erziehungswissenschaft, insbesondere der Allgemeinen Didaktik unter
schulpraktischen Gesichtspunkten sowie das Gebiet Schulrecht und Verwaltung
behandeln. Gefordert ist eine Abstimmung mit den Fachseminaren und mit der
schulpraktischen Ausbildung der Ausbildungsschule. Um herauszufinden, wie
die Ausbildung im Hauptseminar von den Lehramtskandidatlnnen im Land
Brandenburg eingeschétzt wird, wurde ihnen eine Fragebatterie mit 14 Items
vorgelegt. Eine Faktorenanalyse reduziert die 14 vorgegebenen Items auf zwei
Faktoren. Der erste Faktor zielt auf die ,,fachliche und methodische Qualitat*
des Hauptseminars und der zweite Faktor auf die ,,Beziehungsqualitdt™ inner-
halb des Hauptseminars ab (vgl. Abb. 1).
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Abb.1: Hauptseminar (in Prozent)

Inwiefern treffen die folgenden Aussagen auf die Ausbildung im Hauptseminar
zu?

f) HS gibt Raum for Diskussionsbeitrage

d) hohes fachliches Niveau des HSL

e} HS reflektiert Schulerfahrungen aus VD

b} HS wird methodisch vielfaltig gestaltet

) HSL ist offen far Kritik

m) Wissen aus HS flr pad. Professionalitat wichtig

J) HSL behandelt mich als zukanftigen Kollegen

a) HS hat klar erkennbare Struktur

1) Anwendbarkeit fir Schulpraxis

n) HSL fohrt Evaluation seines Seminars durch

¢) HSL berlcksichtigt Aushildungsinhalte der Uni

h} HSL beurteilt meine Leistungen willkirlich 7 |
i) HSL will, dass ich mich ihm unterordne 76 |
k) HSL kortrolliert mehr als er unterstatzt 82 |

100 8 60 40 2 0 20 40 60 80 100
|3 wrift nicht zu (Pos.1+2) B rifft zu (Pos. 4+5) |

Wie die Auswertung zeigt, lassen sich sowohl das fachliche als auch das metho-
disch-didaktische Niveau zu den Stirken der Hauptseminare zdhlen. Ebenfalls
positiv bewertet werden die Reflexion der Schulerfahrungen und die Bezie-
hungsqualitdt in den Hauptseminaren. Schwichen liegen in der fehlenden Ab-
stimmung mit den bereits an den Universititen vermittelten Ausbildungsinhalten
und in mangelnden Evaluationen. Die Fachseminare werden insgesamt kriti-
scher eingeschéatzt als die Hauptseminare, insbesondere was den methodisch-
didaktischen Bereich, einschlielich der Notwendigkeit verstdrkter Evaluation,
betriftt.

Ein Vergleich der beiden Akteursperspektiven zeigt, dass die Seminarleite-
rInnen in ihrer Einschitzung deutlich positiver als die LehramtskandidatInnen
urteilen. So geben beispielsweise mehr als die Hélfte der SeminarleiterInnen an,
thre Seminararbeit regelmifig zu evaluieren. Im Gegensatz dazu bestétigt das
nur ein Fiinftel der Lehramtskandidatlnnen fiir die Fachseminare und ca. zwei
Fiinftel fiir die Hauptseminare. Differenzen ergeben sich ebenso im Hinblick auf
die Offenheit der SeminarleiterInnen. Auch bei der Einschdtzung der Aussagen,
die sich inhaltlich auf die Reflexion von Unterrichtserfahrungen im Seminar und
das Einiiben von Mecthoden bezichen, urteilen die Lehramtskandidatinnen we-
sentlich kritischer.
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Die Umsetzung der Aufgaben des Vorbereitungsdienstes erfolgt am Studien-
seminar und der jeweiligen Ausbildungsschule. Fiir die Lehramtskandidatinnen
ist — nach verschiedenen Befunden unserer Studien — die Ausbildungsschule der
vorrangige Praxis- und Lernort. Die besondere Bedeutung der Ausbildungsschu-
le ergibt sich aus dem hohen Anteil der schulpraktischen Ausbildungsarbeit im
Vorbereitungsdienst sowie ihrer Funktion bei der Einfiihrung der Lehramtskan-
didatlnnen in die Berufsrolle als LehrerIn. Entsprechend unseren Ergebnissen
erhalten die Ausbildungsschule und die AusbildungslehrerInnen durch die Lehr-
amtskandidat-Innen eine insgesamt eher positive Einschédtzung. Vor allem die
Akzeptanz als Lehrerln bei den Schiilern sowie die Moglichkeiten zum Auspro-
bieren eigener Unterrichtsideen werden von der liberwiegenden Mehrheit hoch
bewertet. Das fachliche Konnen der Ausbildungslehrkriafte im Unterricht wird
dabei hoher eingeschétzt als ithr methodisches Repertoire. Damit bleibt die Vor-
bildwirkung des Unterrichts der Ausbildungslehrkrifte fiir die Hélfte der Lehr-
amtskandidatInnen eingeschrinkt. Als deutliches Defizit wird auch die mangel-
hafte Informiertheit der Ausbildungslehrkréfte iiber die Ausbildung am Studien-
seminar benannt. Kritik gibt es schlieBlich auch hinsichtlich der Abhingigkeit
von den Lehrerlnnen (von ca. 10% der Befragten) und beziiglich der mangeln-
den Offenheit und Kritikfahigkeit (ca. 20%).

3.3. Ergebnisse zum Theorie-Praxis-Verhéltnis in der Ausbildung

Die Spezifik der Lehrerbildung besteht bekanntlich darin, dass sie sich aus un-
terschiedlichen Ausbildungsbestandteilen zusammensetzt. Da ist zundchst zwi-
schen der ersten Ausbildungsphase (Universitét), der zweiten Ausbildungsphase
(Vorbereitungsdienst) sowie der dritten Phase (Berufseinstieg) zu unterscheiden.
Die erste, universitdre Phase umfasst ihrerseits wiederum mehrere Ausbildungs-
bereiche: die Fachwissenschaft, die Fachdidaktik und die erziehungswissen-
schaftlichen Anteile mit der Pddagogik, der Psychologie und den Sozialwissen-
schaften (in anderen Bundesldndern z.T. auch andere Disziplinen). Eine weitere
Besonderheit besteht in dem spezifischen Verhéltnis von theoretischer und prak-
tischer Ausbildung. Auch die zweite Phase besteht aus unterschiedlichen Be-
standteilen: den Hauptseminaren, den Fachseminaren und der Ausbildungsschu-
le. Die Gewichtung der verschiedenen Anteile, insbesondere in der ersten Phase,
wird seit vielen Jahren kontrovers diskutiert. Aus diesem Grund haben wir die
Frage nach der Gewichtung der Lehrerbildungsbestandteile mit in unsere Unter-
suchung aufgenommen und gefragt, ob die jeweiligen Anteile als zu niedrig oder
als zu hoch einschéitzt werden.

Die Ergebnisse zur Einschitzung der Quantititen der Ausbildungsbestandtei-
le innerhalb der ersten, universitdren Phase der Lehrerbildung fallen recht ein-
deutig aus: Der Anteil der Fachwissenschaft wird als zu hoch und die tibrigen
Anteile werden als zu niedrig eingeschitzt. Mehr als zwei Drittel der Lehramts-
kandidatIlnnen bewerten den Anteil der Fachwissenschaft als zu hoch, davon ca.
ein Drittel sogar als viel zu hoch. Demgegeniiber sehen iiber vier Fiinftel den
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Fachdidaktikanteil, drei Viertel den Praktika-Anteil und etwa die Hélfte den Pa-
dagogik- sowie den Psychologieanteil als zu niedrig an. Der Wunsch nach mehr
Praktika, nach mehr fachdidaktischen und mehr pidagogisch-psychologischen
Anteilen ist ein deutlicher Hinweis auf einen stirkeren Berufsfeldbezug in der
universitdren Lehrerbildung aus Sicht der Lehramtskandidatlnnen. Dieser
Wunsch nach einer hoheren Gewichtung der Anteile von Fachdidaktik, Praktika
sowie Padagogik/Psychologie und einer Reduzierung der Ficheranteile betrifft
LehramtskandidatInnen aller Schulformen, einschlieBlich kiinftige Primarstufen-
lehrerlnnen und BerufsschullehrerInnen. So erachten z.B. auch {iber drei Viertel
der kiinftigen Primarstufenlehrerlnnen den Praxisanteil fiir zu gering, zwei Flinf-
tel sogar fiir viel zu gering. Kiinftige BerufsschullehrerInnen schitzen insbeson-
dere die pddagogischen und psychologischen Anteile als zu gering ein.

Allerdings treten gewisse Differenzen zwischen den Lehramtskandidatlnnen,
die in Brandenburg studiert haben und denen, die nicht in Brandenburg studiert
haben, auf. Zwar gibt es ldnderlibergreifend einen Konsens hinsichtlich einer
starkeren praktischen Berufsfeldorientierung. Unterschiedliche Gewichtungen
lassen sich allerdings bei Pddagogik, Psychologie und den Praktika erkennen:
Brandenburger Lehramtskandidatinnen sind mit den piddagogischen, psycholo-
gischen und Praktika-Anteilen signifikant zufriedener als LehramtskandidatIn-
nen anderer Bundeslinder. Von den Lehramtskandidatlnnen, die in Potsdam
studiert haben, halten fast zwei Drittel den Psychologieanteil und die Hilfte den
Padagogikanteil fiir genau richtig. Hinsichtlich des Praktika-Anteils zeigt sich
folgendes Bild: Zwei Drittel schitzen diesen als zu niedrig und ein Drittel als
genau richtig ein. Offensichtlich ist die Gesamtsituation der universitaren Leh-
rerbildung in Brandenburg im Bundeslidndervergleich — trotz aller Kritik — noch
relativ giinstig.

Die Einschidtzung der Gewichtung zwischen erster und zweiten Phase zeigt
ebenfalls ein klares Ergebnis: Drei Viertel der Lehramtskandidatinnen halten
den Anteil der ersten Phase fiir zu hoch. Der Anteil der zweiten Phase wird da-
gegen von iiber der Hélfte als genau richtig eingeschitzt. Bei einer differenzier-
ten Einschétzung steigt sogar noch die Zustimmung fiir den derzeitigen quantita-
tiven Anteil der zweiten Phase: Uber vier Fiinftel halten den Anteil der Ausbil-
dung in der Schule und drei Viertel den Anteil im Studienseminar fiir genau
richtig. Innerhalb der Studienseminare werden von einer deutlichen Mehrheit die
Anteile der Haupt- und Fachseminare als genau richtig angesehen. Ungeachtet
dieser Ubereinstimmung werden die Anteile von Haupt- und Fachseminaren un-
terschiedlich bewertet: Etwa ein Viertel schitzt den Anteil der Fachseminare als
zu niedrig, den der Hauptseminare jedoch als zu hoch ein. Hinsichtlich der Ge-
wichtung erfahren somit die zweite Phase — bei gewissen Differenzierungen
zwischen Haupt- und Fachseminaren — eine eher positive, die erste Phase hinge-
gen eine eher negative Einschiatzung. Differenzierungen zwischen den Branden-
burgern und Nicht-Brandenburgern treten diesmal nicht auf; bis auf eine Aus-
nahme: Die Nicht-Brandenburger sehen — wahrscheinlich aufgrund ihrer eher
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ungiinstigen Erfahrung — den Anteil der ersten Phase noch deutlich kritischer als
thre Brandenburger Kommilitonen.

Auffillig ist die groBe Ubereinstimmung in den Beurteilungen von Lehr-
amtskandidatinnen und SeminarleiterIlnnen. Sowohl Lehramtskandidatlnnen als
auch Seminarleiterlnnen halten z.B. die Struktur der zweiten Phase flir genau
richtig. Das betrifft insbesondere die Anteile der Ausbildungsschule und der
Studienseminare, die bei SeminarleiterInnen und Lehramtskandidatinnen glei-
chermallen hohe Zustimmung finden (jeweils mehr als drei Viertel). Trotz ten-
denzieller Ubereinstimmung findet allerdings eine relevante Gruppe von Lehr-
amtskandidatInnen (ein Drittel) den Anteil des Vorbereitungsdienstes insgesamt
als zu hoch. GroBere Unterschiede treten bei der Beurteilung der ersten Phase
auf: Viel mehr Lehramtskandidatinnen als Seminarleiterlnnen sagen, dass der
Anteil der ersten Phase zu hoch ist (69% zu 39%). In dieser Hinsicht urteilen die
Lehramtskandidatlnnen deutlich kritischer. In der Grundtendenz stimmen Semi-
narleiterInnen und Lehramtskandidatinnen dennoch weitgehend iiberein: Der
Anteil der zweiten Phase ist aus Sicht der beiden Befragtengruppen recht opti-
mal, wihrend hingegen der Anteil der ersten Phase als eher zu hoch empfunden
wird.

Neben der quantitativen haben wir auch nach der allgemeinen qualitativen
Bewertung der verschiedenen Ausbildungsbestandteile gefragt. Lehramtskandi-
datlnnen und SeminarleiterInnen sollten mit Hilfe von Schulnoten die Qualitét
der Lehrerbildung bewerten, angefangen von den Ausbildungsbestandteilen an
der Universitit (Facher, Fachdidaktik, Erziehungswissenschaft) tiber das Haupt-
seminar und das Fachseminar (erstes und zweites Fach) bis zur Ausbildungs-
schule (erstes und zweites Fach) (vgl. Abb. 2).

Tab.2:  Gewichtung der Ausbildungsbestandteile aus Sicht von Seminarleiterinnen
und Lehramtskandidatinnen

MW SL = Mittelwert der SeminarleiterInnen
MW LAK = Mittelwert der LehramtskandidatInnen

MW MW

SL LAK
1. Phase (an der Universitit) 3,2 4,0%**
im Hauptseminar 3,0 3,2%*
2. Phase (im Vorbereitungsdienst) 2,8 3,2%%*
am Studienseminar 2.8 3,1%*
an der Ausbildungsschule 2,8 2,9*
in den Fachseminaren 2,8 2,8

Sortiert nach SL absteigend
*=p<.05 ** =p<.01 ¥ =p<.001



Abb. 2:
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Gesamtbewertung der Lehrerausbildung mit Schulnoten durch Lehramts-
kandidatInnen (in Prozent)

Ich wirde folgende Schulnote vergeben fir ...

g) Aushildungsschule 23 | 45 | 18 M
h) Ausbildung im 1. Fach an der AS 23 | 41 | 21 7| 5 2
d) Hauptseminar 20 41 | 20 10 6 2
i) Ausbildung im 2. Fach an der AS 18 44 | 23 8 |42
e) 1. Fachseminar 17 44 | 18 12 7 1
a) Fachwissenschaften an der Universitat 15 44 | 24 12 32
f) 2. Fachseminar 15 39 | 22 14 9 1
¢) Erziehungswissenschaft an der Universitét 8 | 31 | 25 21 10 )
b) Fachdidaktik an der Universitat | 5 | 14 | 24 m

0% 20% 40% 60% 80%

||:| Note 1 I Note 2 & Note 3 E Note 4 B Note 5 M Note 6 |

100%

Die verschiedenen Bestandteile der Lehrerbildung werden seitens der Lehramts-
kandidatlnnen liberwiegend mit ,,gut* bis ,,befriedigend* bewertet. Die Durch-
schnittsnote von allen LehramtskandidatInnen reicht von 2,3 fiir den Bestandteil
»Ausbildungsschule bis zu 3,7 fir den Bestandteil ,,Fachdidaktik* (vgl. zum
Folgenden Tab. 3). Die Beurteilung fiir die zweite Phase fillt insgesamt positi-
ver aus als flir die erste Phase. Innerhalb der ersten Phase erhélt die Fachwissen-
schaft mit 2,5 die beste Bewertung, gefolgt von der Erziehungswissenschaft
(3,1) und der Fachdidaktik (3,7). Die relativ gute Bewertung der Ficher iiber-
rascht zunichst, wenn man bedenkt, dass deren Anteil in der Lehrerbildung
iiberwiegend als zu hoch angesehen wird. Dieser scheinbare Widerspruch kann
jedoch moglicherweise dahingehend aufgelost werden, dass das hohe Niveau der
Fachausbildung einerseits anerkannt, deren Berufsfeldbezug andererseits hinge-
gen nicht gesehen wird.

Bei der Bewertung von Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik, die insge-
samt nur eine eher befriedigende Einschidtzung erfahren, ist die Streuung der
Noten sehr groB3. Zwei Fiinftel geben der Erziehungswissenschaft gute Noten,
ein Viertel befriedigende Noten, der Rest die Note vier, fiinf oder sechs. Ahnlich
breit streuen auch die Ergebnisse fiir die Fachdidaktik. Ein Fiinftel geben ihr gu-
te, ein Viertel befriedigende Noten, aber iiber die Héilfte die Noten vier bis
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sechs. Diese iliberwiegend eher negative Bewertung von Fachdidaktik und Er-
ziehungswissenschaft scheint mit der Forderung nach mehr Fachdidaktik und
Erziehungswissenschaft im Widerspruch zu stehen. Die divergierenden Ein-
schitzungen konnten allerdings dadurch zu erkliren sein, dass in die Benotung
auch die fiir zu gering erachteten Anteile fiir Fachdidaktik bzw. Erziehungswis-
senschaft eingeflossen sind. Dennoch ist insgesamt die Unzufriedenheit der
LehramtskandidatIlnnen mit der universitiren Ausbildung uniibersehbar.

Das Bundesland erweist sich zumindest hinsichtlich der universitiren Aus-
bildung als ein wichtiges Differenzierungskriterium (vgl. Tab. 3): Die Lehr-
amtskandidatInnen, die in Brandenburg studiert haben, bewerten die fachdidak-
tische und erziehungswissenschaftliche Ausbildung an der Universitit etwas
besser als die iibrigen Lehramtskandidatlnnen. So erreichen die Erziehungswis-
senschaft in Brandenburg einen Notendurchschnitt von 2,7 (vs. 3,6) und die
Fachdidaktik von 3,6 (vs. 3,9).

Tab.3:  Gesamtbewertung der Lehrerausbildung mit Schulnoten (Mittelwerte)
- differenziert nach dem Studienort

Ich wirde folgende Schulnote vergeben fir ...

MW Alle = Mittelwert alle LehramtskandidatInnen
MW Br = Mittelwert der LehramtskandidatInnen mit Studienort im Land Brandenburg
MW NBr = Mittelwert der LehramtskandidatInnen mit Studienort auflerhalb vom Land

Brandenburg
Pos. MW | MW | MW
Alle |Br NBr
a) die Fachwissenschaft an der Universitét 2.5 2.5 2.4
b) die Fachdidaktik an der Universitét 3,7 3,6 3,9
¢) die Erziechungswissenschaft an der Universitét 3,1 2,7 3,6
d) das Hauptseminar 2,4 2,6 2,3
e) das 1. Fachseminar 2,5 2,5 2,5
f) das 2. Fachseminar 2,7 2,6 2,7
g) die Ausbildungsschule 2,3 2,2 2,4
h) die Ausbildung im 1. Fach an der Ausbildungsschule 2.4 2.4 2.3
i) die Ausbildung im 2. Fach an der Ausbildungsschule 2,4 2,3 2,5

Innerhalb der zweiten Phase der Lehrerbildung schneidet die Ausbildungsschule
am besten ab, gefolgt von dem Hauptseminar und dem Fachseminar (vgl. Tab.
3). Alle drei Bestandteile erhalten iiberwiegend gute Noten. Allerdings gibt es
jeweils auch eine Minderheit mit weniger guter Bewertung: beim Haupt- und
Fachseminar etwa ein Fiinftel, bei der Ausbildungsschule ein Sechstel bis ein
Siebtel. Dennoch sind die Ergebnisse im Vergleich mit der universitiren Aus-
bildung recht positiv. Diese insgesamt eher positive Gesamteinschitzung muss
nach Ausbildungsform und nach den verschiedenen Studienseminaren genauer
betrachtet werden, da die Ergebnisse einer breiten Streuung unterliegen. Bei der
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Bewertung der Ausbildungsformen treten gewisse Unterschiede hinsichtlich der
Schulformen auf. So schneidet das Gymnasium bzw. die Sekundarstufe II am
besten und die Berufsschule am schlechtesten ab. Hier gibt es einen Zusammen-
hang mit der wahrgenommenen Belastung: Je geringer die selbst wahrgenom-
mene Belastung ist, desto besser wird die Ausbildungsschule beurteilt. Die Ein-
schitzung der Ausbildungsschule hingt somit auch vom Grad der eigenen Be-
lastung ab.

Insgesamt kann bei der allgemeinen Bewertung der Quantitdt und Qualitét
der Lehrerbildung restimiert werden, dass die Lehrerbildung von den Lehramts-
kandidatInnen gute bis befriedigende Werte erhilt. Die Beurteilung der zweiten
Phase fallt dabei besser aus als die der ersten Phase. Die hochste Bewertung er-
hilt die Ausbildung in den Schulen, es folgen das Hauptseminar und das Fach-
seminar. Die eher kritische Bewertung der Ausbildungsanteile der ersten Phase
kann als ein deutliches Pladoyer fiir eine stiarkere Berufsfeldorientierung in der
universitiren Lehrerbildung verstanden werden und zwar in quantitativer wie
qualitativer Hinsicht. Die liberwiegende Mehrheit der Lehramtskandidatinnen
spricht sich fiir eine intensivere und praxisnahe Ausbildung vor allem durch
Praktika sowie durch berufsfeldbezogene Veranstaltungen in den Fachdidakti-
ken, Padagogik und Psychologie aus. Die Fachwissenschaften werden zwar
wertgeschitzt, deren Anteil an der Lehrerausbildung wird jedoch als zu hoch
veranschlagt. Lehramtskandidatlnnen, die in Brandenburg studiert haben, beur-
teilen ihre universitire Ausbildung etwas besser als Lehramtskandidatlnnen aus
anderen Bundeslidndern. Dies konnte moglicherweise ein Effekt des Potsdamer
Modells der Lehrerbildung sein. Trotz des insgesamt groen Reformbedarfs
sollte nach Auffassung der Befragten die Lehrerbildung, einschlieflich der prak-
tischen, fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen Anteile, an der
Hochschule verbleiben.

Im Unterschied zur ersten Phase findet die derzeitige Struktur der zweiten
Phase unter den Lehramtskandidatlnnen und den SeminarleiterInnen eine breite
Zustimmung. Vor allem hinsichtlich des zeitlichen Anteils der Ausbildungs-
schule herrscht grole Zufriedenheit. Auch die Qualitit der zweiten Phase wird
tiberwiegend positiv bewertet. Das gilt fiir das Haupt- und Fachseminar, insbe-
sondere jedoch fiir die Ausbildungsschule. Die Einschédtzungen der Ausbildung
in der zweiten Phase variieren je nach Studienstandort und einigen weiteren Dif-
ferenzierungsmerkmalen wie Schulform oder Belastungsgrad. Trotz der insge-
samt eher positiven Ergebnisse wird Fortbildungsbedarf gesehen, gerade bei den
AusbildungslehrerInnen.

3.4. Vorschldge zur Reform der Lehrerbildung

Seit geraumer Zeit schon ist die Reformdebatte um eine Verbesserung der Leh-
rerbildung in vollem Gange. Alle bisherigen Ausbildungsbestandteile stehen da-
bei zur Disposition: So werden unterschiedliche Gewichtungen der Ausbil-
dungsbestandteile erprobt, ebenso unterschiedliche Praxisanteile, Ausbildungs-
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strukturen bzw. Verzahnungsmoglichkeiten. Zu einigen wichtigen Aspekten der
Reformdiskussion wurden die Lehramtskandidatlnnen auch in unserer Studie
befragt. Im Vordergrund standen dabei Fragen der Struktur und der Inhalte der

Lehrerbildung sowie der Zusammenarbeit zwischen erster und zweiter Phase
(vgl. Abb. 3).

Abb. 3:  Bewertung von Veranderungsvorschlagen durch Lehramtskandidatinnen
(in Prozent)

Frage 18 Inwiefern stimmen Sie folgenden Veranderungsvorschlagen beziiglich der Leh-
rerausbildung zu?

b) Aushildung stérker auf die Schule ausrichten

€) Lehrer aus AS in Aushildung einbeziehen

g) HSL sollten regelméfig an Schulen unterrichten

f) sechsmonatiges, betreutes Praktikum

) Forthildung der Aushildungslehrer

d) mehr Forschungsprojekte an Schulen

a) Lehreraushildung an zentraler Einrichtung

k) Forthildung der Seminarleiter

h) Seminarleiter lehren regelmafdig an Uni

j) zentraler Standort der Studienseminare 73 |
i) Erziehungswiss./Fachdidaktik nur an den STS 75 |
¢) an Uni nur fachwissenschaftliche Aushildung 86 |

100 80 60 40 20 0 20 40 60 80 100
|IZI stimme nicht zu B stimme zu |

Unsere Ergebnisse zu den Reformvorschldgen bestétigen erneut: Die Lehramts-
kandidatIlnnen wiinschen sich ein an der spiteren Berufspraxis orientiertes Stu-
dium und eine engere Zusammenarbeit zwischen erster und zweiter Phase (vgl.
Abb. 3). So sind nahezu alle der Meinung, dass die universitire Ausbildung
starker auf die Schule ausgerichtet sein sollte. Dieses zentrale Ergebnis wird
durch weitere Befunde gestiitzt: ca. vier Fiinftel sprechen sich z.B. fiir ein
sechsmonatiges, betreutes Praktikum im Rahmen der universitdren Ausbildung
aus. Ebenso viele sind dafiir, dass die Universitidt auch Lehrerlnnen aus den
Ausbildungsschulen in die Lehramtsausbildung einbeziehen sollte. Ahnlich hoch
ist der Anteil derer, die die Auffassung vertreten, dass HochschullehrerInnen
regelmiBig an Schulen unterrichten sollten. Uber die Hilfte befiirwortet zudem
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eine Konzentration der universitdren Lehramtsausbildung an einer zentralen Ein-
richtung.

Trotz aller Kritik an der universitaren Ausbildung ist nur eine kleine Minder-
heit der Meinung, dass an der Universitdt nur die fachwissenschaftliche Ausbil-
dung und nicht die praktische Ausbildung stattfinden sollte. Gleiches gilt fiir die
Frage, ob die fachdidaktische und erziehungswissenschaftliche Ausbildung in
die erste oder in die zweite Phase gehort. Nach der iiberwiegenden Mehrheit der
Befragten gehoren die fachdidaktische sowie erziehungswissenschaftliche Aus-
bildung an die Universitit — so das klare Votum der LehramtskandidatInnen.
Allerdings wird — wie bereits mehrfach im Bericht hingewiesen — an der Univer-
sitit ein erheblicher Reformbedarf gesehen. Z. B. wiinscht sich tiber die Hélfte
der Lehramtskandidatlnnen, dass die Universitdt mehr Forschungsprojekte mit
Studierenden an den Schulen durchfiihren sollte. GroBle Unterstiitzung finden
auch die Vorschldge fiir eine intensivere Fortbildung der Ausbildungslehrerin-
nen und der StudienseminarleiterInnen. Fiir eine solche Weiterqualifizierung der
AusbildungslehrerInnen sprechen sich iiber drei Viertel, fiir die der Seminarlei-
terlnnen rund die Hélfte aus.

Auch die SeminarleiterInnen votieren in die gleiche Richtung: Sie befiirwor-
ten ein an der spéteren Berufspraxis orientiertes Studium und auch eine engere
Zusammenarbeit von erster und zweiter Phase. So sprechen sich iiber 90 Prozent
fiir ein Praxissemester bereits in der ersten Phase und iiber 80 Prozent fiir eine
starkere Ausrichtung der Ausbildung auf die Schule aus. Dies ist ein klares Vo-
tum fir eine stirker berufsfeldbezogene Lehrerausbildung. Die Idee, dass
Haupt- und FachseminarleiterInnen regelméfig an der Universitét lehren sollen
— quasi als Beitrag zur Verzahnung — findet immerhin iiber die Hélfte unterstiit-
zenswert. Mehrheitliche Zustimmung findet auch eine gesonderte, begleitete
Berufseingangsphase.
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Tab. 4: Bewertung von Veranderungsvorschlagen aus Sicht der Seminarleiterinnen
und Lehramtskandidatinnen

MW SL = Mittelwert der SeminarleiterInnen
MW LAK = Mittelwert der LehramtskandidatInnen

MW MW
SL LAK
Im Lehramtsstudium der Universitét sollte ein Praxissemester eingefiihrt wer-
den. 4,6 4. 2%*
Die Ausbildungslehrer der Schulen sollten noch intensiver fiir die
Lehrerausbildung fortgebildet werden. 4,5 4,1%*
An der Universitét sollte die gesamte Lehrerausbildung starker auf die Schule
ausgerichtet werden. 4.4 4 7Fk**
Die Fach- und Hauptseminarleiter sollten noch intensiver fiir die
Lehrerausbildung fortgebildet werden. 4,0 3,4%%*
Die Fach- und Hauptseminarleiter sollten in regelmafigen Abstdnden an der
Universitdt lehren. 34 3,2
Sortiert nach SL absteigend
*=P<.05 **=pP<.01 k=P <.001

SeminarleiterInnen und Lehramtskandidatinnen stimmen — wie der Tab. 4 zu
entnehmen ist — somit in der Grundaussage liberein, dass die Lehrerausbildung
stirker am Berufsfeld Schule orientiert werden sollte. Entsprechende Reform-
vorschldge finden bei beiden Befragtengruppen grofle Resonanz. Mehr als vier
Fiinftel sowohl der Lehramtskandidatinnen als auch der Haupt- und Fachsemi-
narleiterInnen beflirworten z.B., dass die Universititsausbildung starker auf die
Schule ausgerichtet und ein Praxissemester an der Universitit eingefiihrt werden
sollte. Ubereinstimmung besteht auch hinsichtlich eines groBen Fortbildungsbe-
darfes fiir AusbildungslehrerInnen: Knapp 90% der Seminarleiterlnnen und gut
drei Viertel der Lehramtskandidatlnnen sehen einen solchen Bedarf. Interpretiert
man den Fortbildungsbedarf im weitesten Sinne als Reformbedarf, so sehen bei-
de Befragtengruppen den grofiten Reformbedarf somit an der Universitidt und
der Ausbildungsschule. Das heilit jedoch nicht, dass kein Reformbedarf an den
Studienseminaren bestlinde: Rund die Halfte der Lehramtskandidatinnen und
sogar zwei Drittel der Haupt- und FachseminarleiterInnen sehen einen entspre-
chenden Fortbildungsbedarf bei den Haupt- und FachseminarleiterInnen.

4. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen ftir das Theorie-Praxis-
Verhaltnis

Aus den ermittelten ,,Starken und ,,Schwéchen* des Vorbereitungsdienstes er-
gibt sich aus unserer quantitativen und qualitativen Befragung unter Lehramts-
kandidatInnen und SeminarleiterInnen folgende Gesamtbilanz:

1. Im Rahmen der Vorbereitung auf die berufspraktische Tatigkeit kommt aus
der Perspektive der Lehramtskandidatlnnen der zweiten Phase eine ent-
scheidende Bedeutung zu. Im Vergleich dazu wird die Relevanz der ersten
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Phase, z.B. bei den abgefragten Handlungskompetenzen, offenbar deutlich
geringer eingeschitzt.

2. Die Stiarken der zweiten Phase bestehen in der Berufsfeldorientierung, in
der Praxisndhe und der Praxisreflexion. Hier sind es vor allem die Unter-
richtserfahrung, -erprobung und -reflexion, die im Zentrum der Ausbildung
stehen; entsprechende Kompetenzen sind am stirksten ausgeprdgt. Ein
Kompetenzzuwachs wird gerade in diesem Kompetenzbereich wahrge-
nommen. Die Studienseminare fungieren auch als Orte des Erfahrungsaus-
tausches und der sozialen Unterstiitzung (Peer learning).

3. Innerhalb der zweiten Phase erscheint die Ausbildungsschule als der zent-
rale Lernort, als das ,,tatsdchliche Lern- und Arbeitsfeld* fiir die Lehramts-
kandidatlnnen. Dem hohen Stellenwert der Ausbildungsschule wird die
derzeitige diffuse Rollenbeschreibung der Ausbildungsschule in den Aus-
bildungsvorgaben, der gegenwirtige Informationsstand und Professionali-
sierungsgrad der Ausbildungslehrerlnnen und das bestehende Auswahl-
und Unterstlitzungssystem nicht gerecht.

4. Die Schwichen der zweiten Phase weisen auf einen Diskussions- und
Handlungsbedarf bei der Umsetzung eines modernen Lehrerleitbildes hin
(z.B. Lehrer als ,,Experte fiir Lernprozesse bei Kindern und Jugendlichen®,
Lehrer als ,,Mitglied eines Teams*, Evaluationskultur, Aufgreifen aktueller
gesellschaftlicher Anforderungen). Zudem bestehen Probleme bei der Imp-
lementierung einheitlicher Standards, bei der Leistungsbewertung, bei der
Professionalisierung der Seminarleiterinnen und Ausbildungslehrerlnnen
und bei der Kooperation der Ausbildungsbestandteile der zweiten Phase.

5.  Der Vorbereitungsdienst stellt fiir die Lehramtskandidatlnnen eine harte
Bewihrungsprobe in vielerlei Hinsicht dar. Es ist eine Zeit voller Anspan-
nungen, Belastungen, Ambivalenzen und Konfliktpotenziale. Die Ergebnis-
se sprechen fiir die Intensivierung der fachlichen und sozialen Betreuung
und Beratung der Lehramtskandidatlnnen innerhalb des Vorbereitungs-
dienstes.

Die Differenzwahrnehmungen zwischen Lehramtskandidatlnnen und Seminar-
leiterInnen sprechen dafiir, dass die Seminarleiterlnnen im Vergleich zu den
Lehramtskandidatlnnen einen etwas anderen Blickwinkel auf den Vorberei-
tungsdienst haben und/oder ihre Arbeit nicht so kritisch wie die Lehramtskandi-
datlnnen beurteilen. Unabhéngig davon signalisieren die Differenzwahrneh-
mungen einen Bedarf, sich zwischen Seminarleiterlnnen und Lehramtskandida-
tlnnen tiber die z.T. unterschiedliche Wahrnehmung der Seminare zu verstdndi-
gen, zwischen Seminarleiterlnnen und Ausbildungslehrerlnnen zu Klérungspro-
zessen liber die Ausbildung zu gelangen und gegebenenfalls notwendige Verén-
derungen in der Ausbildung zu initiieren. Aus unserer Untersuchung lassen sich
vor allem folgende Schlussfolgerungen ableiten:

1. Debatte zu einem modernen Lehrerleitbild
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2. Verstindigung iiber relevante Kompetenzen und Uberpriifung der Kompe-
tenzentwicklung

3.  Entwicklung eines Stufenkonzepts der Kompetenzentwicklung iiber alle
Phasen hinweg

4. Integration und Kooperation von Studienseminaren und Ausbildungsschu-

len

Integration und Kooperation von erster, zweiter und dritter Phase

Aufwertung des Stellenwertes der Ausbildungsschule

7. Professionalisierung der AusbilderInnen und Aufbau eines Unterstiitzungs-
systems flir die Ausbildungsschulen

8. Forderung der fachlichen und vor allem sozialen Betreuung und Beratung
der LehramtskandidatInnen

9. Uberarbeitung der Vorgaben und Ausbildungsrichtlinien

10. Verstarkung der Lehrerausbildungsforschung.

SN

Besonders vordringlich erscheint die Entwicklung eines phasenibergreifenden
Stufenkonzepts der Kompetenzentwicklung mit einer Kldrung der Zusténdigkeit
der einzelnen Ausbildungsbestandteile zu sein. Die Ergebnisse der Seminarleite-
rinnen-Studie, aber auch der Potsdamer LAK-Studie weisen auf gravierende Ab-
stimmungsprobleme sowohl zwischen der ersten und zweiten Phase als auch
innerhalb der Ausbildungsbestandteile der zweiten Phase hin: SeminarleiterIn-
nen und LehramtskandidatInnen stellen mit unterschiedlicher Intensitét eine feh-
lende bzw. unzureichende Zusammenarbeit a) zwischen der ersten und zweiten
Phase der Lehrerausbildung, b) zwischen den Studienseminaren und Ausbil-
dungsschulen und c¢) zum Teil innerhalb der Studienseminare fest. Die Leh-
rerausbildung im Land Brandenburg — und dies diirfte Erfahrungsberichten zu-
folge kein Einzelfall sein — wird offensichtlich weniger als eine aufeinander auf-
bauende und abgestimmte Ausbildung verstanden, sondern eher als ein Kong-
lomerat unterschiedlicher Phasen, Institutionen und Akteursgruppen. Es deutet
sich an, dass zwischen den an der Ausbildung beteiligten Institutionen und Ak-
teurlnnen (Haupt- und Fachseminarleiterlnnen, Ausbildungslehrerlnnen, Hoch-
schullehrerInnen) offenbar wenig Ubereinstimmung zu den jeweiligen Ausbil-
dungszielen, -verantwortlichkeiten und -zustdndigkeiten herrscht. Legt man die
Untersuchungsergebnisse zugrunde, so ist ohne Zweifel davon auszugehen, dass
sich die fehlende Abstimmung und Heterogenitdt nicht nur nachteilig auf den
unmittelbaren Ausbildungsprozess (z.B. Dopplungen, unterschiedliche Anforde-
rungen, sondern ebenso auf eine systematische Kompetenzentwicklung bei den
Lehramtskandidatlnnen auswirkt (z.B. Vernachldssigung von auBerunterrichtli-
chen Kompetenzen). Dies spricht dafiir, mit den unterschiedlichen Ausbildungs-
akteurInnen ein phaseniibergreifendes Stufenkonzept zur Kompetenzentwick-
lung bei den Lehramtskandidatlnnen zu entwickeln, das klare Aussagen zu den
Zielen und Zustandigkeiten der einzelnen Ausbildungsbestandteile enthélt. Er-
forderlich erscheinen dariiber hinaus — gerade angesichts der veridnderten Aus-
bildungsstrukturen an der Universitdt — institutionalisierte Informations- und
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Abstimmungsstrukturen zwischen den an der Lehrerausbildung beteiligten Insti-
tutionen und Akteuren, die die bislang bestehenden informellen und personli-
chen Abstimmungsprozesse, Kontakte und Informationswege erweitern.

Es stellt sich grundsétzlich die Frage, wie angesichts einer Theorie-Praxis-
Differenz ,,die* pddagogische Professionalitit in der Ausbildung erlernt und spi-
ter erhalten und verbessert werden kann. In Bezug auf das Theorie-Praxis-
Dilemma weisen die Ergebnisse unserer Studien zunichst auf verdnderte metho-
dische Zuginge in der Ausbildung hin. Bereits wihrend der Ausbildung in der
ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung sind hermeneutische und interpreta-
tive Forschungsmethoden sowie Verfahren der wissenschaftlichen Fallrekon-
struktion und -analyse zu vermitteln und zu erproben. Einbezogen werden konn-
ten beispielsweise Verfahren der Selbstevaluation (vgl. u.a. Heiner 1988 und
1994), die objektive Hermeneutik (vgl. Oevermann 2000) sowie ethnographisch
geprigte Fallanalysen (vgl. Schiitze 1994 und 2000). Als Vermittlungs- bzw.
Aneignungsformen bieten sich Methoden- und Projektseminare, Forschungspro-
jekte und -werkstitten, Praktikaberichte sowie Haus- und Abschlussarbeiten
gleichermallen an, sofern sie die Auseinandersetzung mit dem professionellen
Handeln anhand konkreter Félle in den Mittelpunkt stellen. Der Erkenntnisge-
winn aus einer so konzipierten Ausbildung bestinde — unter Anerkennung der
Differenz von Theorie und Praxis — vor allem darin, dass Studierende bzw. Re-
ferendare ihre biographischen Verstrickungen reflektieren, durch andere Welt-
sichten irritiert und zu Alternativdeutungen motiviert, fiir die Komplexitdt und
Antinomien padagogischer Settings sensibilisiert werden, ihre Fihigkeiten zur
genauen Analyse von Praxis und zur Deutung und Perspektiviibernahme erwei-
tern, die Folgen und Nebenfolgen pddagogischer Eingriffe wahrnehmen sowie
die Chancen und betrichtlichen Grenzen des eigenen padagogischen Handelns
entdecken (vgl. Beck u.a. 2000, Riemann 2003a, die Beitrdge in Kraimer 2000,
Combe/ Helsper 1996). Ob mit einem solchen Ausbildungsansatz die Theorie-
Praxis-Differenz tatsdachlich geldst und der Praxisschock der Referendare in der
zweiten Phase verhindert werden kann, darf bezweifelt werden. Der fachliche
Gewinn fiir die Ausbildung und vor allem die Lehramtskandidatinnen diirfte je-
doch unstrittig sein: Auf der Basis eines solchen Ausbildungsansatzes besteht
letztlich die Chance, dass Studierende einen padagogischen Habitus entwickeln
und sich grundlegende Reflexionskompetenzen aneignen, die sie fiir ihre spétere
Tatigkeit bendtigen. Hierfiir existieren innerhalb der erziehungswissenschaftli-
chen Professionalisierungsdebatte umfangreiche theoretische Zugénge und prak-
tische Erfahrungen (vgl. z.B. Beck u.a. 2000, Dewe u.a. 2001, Schiitze 2000 und
1994). Jakob betont in ihren Ausfithrungen zu rekonstruktiven Forschungsme-
thoden in der (sozialpddagogischen) Ausbildung beispielsweise einerseits die
differierenden Erkenntnissinteressen sowie die unterschiedlichen Rahmenbedin-
gungen und zeitlichen Ressourcen von Wissenschaft und Praxis, hebt anderer-
seits aber zugleich die gemeinsame Ausrichtung beider Systeme auf die Analyse
fremder Lebenswelten und die Rekonstruktion von Sinnperspektiven hervor
(vgl. Jakob 1998, S. 204). Sie verspricht sich von der ,,Einsozialisation der Stu-
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dierenden in Methoden ethnographischer Forschung und die Einiibung von
Grundfahigkeiten des Deutens und der Fallanalyse, dass professionelle Kompe-
tenzen grundgelegt werden. Schiitze verweist in seinen Ausfithrungen zur Fall-
analyse in dhnlicher Form darauf, dass Forschungsmethoden und -ansitze (z.B.
Konservations- oder Biographieanalyse), aber auch Forschungswerkstétten fiir
Studierende ein geeignetes soziales Arrangement sind, sich grundlegende Unter-
suchungsprinzipien einer fallverstehenden, interpretativen Sozialforschung an-
zueignen (vgl. Schiitze 2000, S. 205). In einer solchen Forschungswerkstatt wird
von Hochschullehrerlnnen oder Studierenden ein realer Fall in Form empiri-
schen Datenmaterials — meist einer Transkription — eingebracht und nachfolgend
analysiert (z.B. Prozessstrukturen, Bearbeitungsmoglichkeiten). Damit werden —
so Schiitze — ,,Untersuchungs- und Bearbeitungsschritte [expliziert], die dann in
der beruflichen Handlungspraxis immer wieder situationsflexibel-abgekiirzt an-
gewandt werden.* (a.a.0., S. 207).

Eine zweite Antwort auf das hier relevante Theorie-Praxis-Dilemma zielt auf
eine prozessbegleitende Professionalisierung der Berufsanfingerlnnen in der
Eingangsphase ab. Empfehlenswert sind diesbeziiglich Supervisionen, professi-
onsinterne Fortbildungen und kollegiale Beratungen. Diese Instrumente tragen
mit jeweils unterschiedlichen Akzentuierungen zur Reflexion und persénlichen
Entlastung, zur Weiterentwicklung der piddagogischen Wissensbestinde und
Kompetenzen, zum fachlichen Austausch sowie zur Weiterentwicklung der Ar-
beit bei. Fallbesprechungen bzw. -analysen — konnen ein weiteres Instrumenta-
rium sein, um Verstehensprozesse zu verbessern. Unabhédngig davon sind pro-
fessionsinterne Fallbesprechungen bzw. -analysen, beispielsweise im Rahmen
kollegialer Beratung, anzustreben (vgl. Riemann 2003a und b, Schiitze 2000).
Der Wert solcher Fallbesprechungen bzw. -analysen fiir das Fallverstehen und
vor allem die Erkenntnisbildung — also nicht vorrangig fiir die Fall- bzw. Prob-
lemlosung — wird u.E. bislang innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Fach-
debatte deutlich unterschétzt (vgl. Schiitze 1994 und 2000). Die kasuistische Ta-
tigkeit betrachtet — wie Horster (Horster 2005, S. 919) es in seinen Ausfiihrun-
gen zur Kasuistik und zum Fallverstehen ausdriickt — ,,nicht einfach den Fall
erster Ordnung, mit dem wir im beruflichen Alltagshandeln konfrontiert sind,
sondern versucht ihrerseits, das Verstindnis dieses Falles zu beobachten.” Es
geht also darum, in einem handlungsentlastenden Setting auf der Basis von Fall-
darstellungen die Deutungs- und Handlungsmuster genauer in den Blick zu
nehmen, um das ,,alltdgliche berufliche Fallverstehen methodisch besser verste-
hen und kontrollieren zu kénnen* (a.a.0.). Bei den beteiligten Berufsanfange-
rInnen fiihrt der dabei ablaufende Selbstbildungsprozess unter optimalen Vor-
aussetzungen zu einem Reflexions- und Erkenntnisgewinn.

Unabhéngig davon ergibt sich auf der Basis der vorliegenden Untersu-
chungsergebnisse ein weiterer Forschungsbedarf. Ein dringender Forschungs-
bedarf existiert a) zur Qualitit der Ausbildung der Lehramtskandidatinnen an
den Ausbildungsschulen, b) zum Unterstiitzungs- und Fortbildungsbedarf der
Ausbildungslehrerlnnen und SchulleiterInnen und c¢) zu Gelingensbedingungen
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und Problemen des angestrebten Praxissemesters an den Schulen im Rahmen der
universitdren Ausbildungsphase. Fiir eine fundierte Diskussion existiert ein er-
heblicher Forschungs- und Klarungsbedarf auch beziiglich der Ausbildungsschu-
len und Ausbildungslehrer. Sie spiclen bislang erstaunlicherweise eine eher un-
tergeordnete Rolle in der Fachdebatte zur zweiten Phase, obwohl die Ausbil-
dungsschulen — zumindest quantitativ — einen wichtigen Lernort der Lehramts-
kandidatinnen wéhrend der zweiten Phase darstellen. Dariiber hinaus erscheint
es lohnenswert, konkrete Verzahnungsmdglichkeiten und -anldsse zwischen ers-
ter, zweiter und dritter Phase zu eruieren, die Ubergiinge der Lehramtskandida-
tlnnen in den Berufseinstieg differenzierter zu betrachten sowie langsschnitt-
liche Begleitungen von LehrerabsolventInnen vorzunehmen.
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