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Rainer Lersch
Lehrerbildung im Urteil der Auszubildenden

Eine empirische Studie zu beiden Phasen der Lehrerausbildung!

1. Alilgemeiner Kontext der Untersuchung

Seit Mitte der 1990er-Jahre ist die Diskussion um Reformen der Lehrerbildung wieder
einmal in Bewegung geraten — eine Bewegung, die in Deutschland ab der Jahrhundert-
wende und vornehmlich induziert durch die Ergebnisse der internationalen Schulleis-
tungsvergleichsstudien noch einmal eine rasante Beschleunigung erfahren hat: Die Zahl
der Empfehlungen, Kommissionsberichte, Gutachten, Expertisen, Stellungnahmen,
Kongresse, Tagungen, workshops, wissenschaftlicher oder politischer Publikationen
usw. seither ist Legion, sodass kaum noch jemand einen vollstindigen Uberblick dar-
tiber haben diirfte (vgl. Terhart 2003; zur Bilanz bis etwa 2002 vgl. Merzyn 2004).

Reformen der Lehrerbildung sind derzeit politisch gewollt. Thre Notwendigkeit wird
vor allem mit der davon erhofften Verbesserung der schulischen Bildung begriindet,
wobei allerdings noch nicht einmal erwiesen ist, ob die damit implizit verbundene An-
nahme ,bessere Lehrerbildung — professionellere Lehrer — besserer Unterricht — bessere
Schulleistungen der Schiiler tiberhaupt uneingeschrinkte Giiltigkeit im Sinne einer
Kausalkette fiir sich beanspruchen kann (vgl. Terhart 2002; Blomeke 2004) Die unter
dem Stichwort ,,Professionalisierung® gefithrte Debatte wurde und wird ndmlich spe-
ziell auch in diesem Punkt durchaus kontrovers gefiihrt. (vgl. zusammenfassend z.B.
Koch-Priewe 2002; Kolbe 2004). Ihren (vorldufigen) Hohepunkt hat diese Entwicklung
in der Idee der Implementation von Standards in der Lehrerbildung gefunden (Terhart
2002; KMK 2004, Bericht 2004), auch wenn nach wie vor keineswegs hinreichend ge-
Klart ist, wie (aufgrund welcher Inhalte und Strukturen der Ausbildung), wann und bis
zu welchem Grad im Laufe der berufsbiografischen Entwicklung die mit solchen Stan-
dards beschriebenen professionellen Kompetenzen erworben werden kénnen oder sol-
len (vgl. z.B. Lersch 2005).

Anhand einer ,standardbasierten Evaluation der Lehrerbildung® (Oser 2004) will
man jedenfalls nicht nur hinsichtlich der Klarung dieser Fragen einen Schritt weiter
kommen, sondern generell empirisch gesicherte Erkenntnisse tiber die Wirksambkeit von
Lehrerbildung gewinnen, aus denen dann konkrete Mafinahmen zu deren Reform ent-
wickelt werden konnen.

Bis zu welchem Ausmaf3 das allgemein konstatierte Defizit an lehrerbildungsbezo-
gener empirischer Forschung in Deutschland (vgl. Blomeke 2004, S. 41) auf diese Weise

1 Zur Gesamtstudie mit allen Erhebungsinstrumenten, Ergebnissen, thematischen Detailauswertun-
gen und den daraus abgeleiteten Empfehlungen siehe Lersch (2003); hier wird nur in Ausziigen
berichtet.
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behoben werden kann, bleibt abzuwarten. Fest steht jedenfalls, dass in der Vergangen-
heit, aber auch in der Gegenwart Reformen der Lehrerbildung nach dem Muster ,Damit
es besser wird, muss es anders werden‘ zwar auf der Basis jeweils plausibel erscheinen-
der Argumente, kaum jedoch auf der Grundlage gesicherter Erkenntnisse vorgenom-
men wurden und immer noch werden; auf die damit ggf. verbundenen ambivalenten
Folgen hat Terhart (2003, S. 179) eindringlich hingewiesen (vgl. zum Uberblick iiber die
Forschungslage Ulich 1996; Schaefers 2002; Blomeke 2004). Es gibt zwar ,,eine Fiille von
thematisch und regional begrenzter Einzeluntersuchungen, die aber oft kein Urteil da-
ritber erlauben, inwiefern die gewonnenen Erkenntnisse generalisierbar sind“ (Débrich
u.a. 2003, S. 3). ,Wenn es eine Krise der Lehrerbildung gibt, dann ist es wesentlich eine
Krise der fehlenden Daten® (Larcher/Oelkers 2004, S. 129)

Weil eben ,nicht jede Verinderung... auch tatsichlich zur Verbesserung (fiihrt)“
(Terhart 2003, S. 179), erscheint sowohl vor anstehenden, aber auch nach stattgefunde-
nen Verinderungen eine empirische Uberpriifung der jeweils aktuellen Situation drin-
gend geboten: Im ersten Fall konnen anstehende Reformen durch eine Priifung der
Ausgangslage auf eine verldsslichere Grundlage gestellt werden, im zweiten Fall ldsst sich
iiberpriifen, inwieweit das tatsidchlich eingetretene Ergebnis mit dem erhofften Erfolg
ibereinstimmt. Im giinstigsten Fall ldsst sich beides verbinden in Gestalt der Konzep-
tion einer Langsschnittstudie — eine in der deutschen Lehrerbildungsforschung ausge-
sprochen rare Spezies.

Dies gilt nun im Grofen wie im Kleinen mit entsprechenden Unterschieden im De-
sign der Untersuchungen: Wenn es etwa um die schrittweise Umsetzung der ,,Perspekti-
ven der Lehrerbildung in Deutschland (Terhart 2000) oder die Novellierung des Leh-
rerausbildungsgesetzes eines Bundeslandes geht, sind eher groffirdumige Untersuchun-
gen gefragt mit moglichst reprisentativen Ergebnissen — schliefdlich geht es dann um
den ,groflen Wurf' mit in der Regel weit reichenden Konsequenzen. Aber selbst wenn
dies geschihe, was bekanntlich kaum der Fall ist, entbdnde dies einzelne Einrichtungen
der Lehrerbildung (wie z.B. eine Universitit) nicht von der griindlichen Uberpriifung
der lokalen Gegebenheiten, denn bei allen bundes- oder landesweit vereinheitlichenden
Regelungen hat doch jede dieser Einrichtungen ihr eigenes Profil und ist sogar gehalten,
ein solches zu entwickeln. Dies fithrt dann zu jenen o.a. ,regional begrenzten Untersu-
chungen®, deren Wert jedoch nicht unterschitzt werden sollte: Schliellich sind bei-
spielsweise die Strukturen gymnasialer Lehrerbildung landesweit sehr dhnlich (und
werden auch bundesweit wegen der wechselseitigen Anerkennungen immer dhnlicher),
sodass die an einem Ort gewonnenen Erkenntnisse vielfach iiber den lokalen Rahmen
hinaus weisen — insbesondere wenn sich bestimmte Ergebnisse replizieren lassen.

2. Anlass, Erkenntnisinteresse und Konzeption der Untersuchung
Fiir die Marburger Studie zur Gymnasiallehrerausbildung, iiber die hier in Ausziigen

berichtet werden soll, trafen die oben geschilderten Kontextbedingungen zum Zeit-
punkt der Untersuchung (Sommer 2003) in zweierlei Hinsicht zu:
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e Die Hessischen Universititen waren von der Landesregierung aufgefordert, im Vor-
griff auf eine zu erwartende Novellierung des Lehrerausbildungsgesetzes modulari-
sierte Kerncurricula fiir simtliche Komponenten der Lehramtsstudienginge zu ent-
wickeln und dabei zugleich Reformimpulse zu beachten, wie sie u.a. die von der
KMK eingesetzte Gemischte Kommission Lehrerbildung erarbeitet hatte (vgl.
Terhart 2000). Damit standen zugleich auch die bisherigen Anteile zwischen den
verschiedenen Studiensegmenten zur Disposition, was eine empirische Bestandsauf-
nahme dringend geboten erscheinen liefy, um die Probleme im Lichte neuer Re-
formziele und damit die erforderlichen Ansatzpunkte fiir Verdnderungen klar iden-
tifizieren und im weiteren Reformprozess gezielt angehen zu kénnen.

e Bereits zwei Jahre zuvor war eine Veridnderung der Studienordnung fiir das erzie-
hungs- und gesellschaftswissenschaftliche Studium erfolgreich durchgesetzt worden,
die an die Stelle der bisherigen weitgehenden Beliebigkeit der erziehungswissen-
schaftlichen Studieninhalte einen konsequenten Berufsfeldbezug in Gestalt primir
schul- und unterrichtsbezogener Inhalte setzte. Auch hier interessierte nattirlich Re-
sultat und Resonanz dieser Mafinahme in der Einschétzung der davon Betroffenen
fiir den weiteren Fortgang der eingeleiteten Gesamtreform.

In Ermangelung der Moglichkeit zu einer echten Langsschnittstudie wurde die Gesamt-
stichprobe (n =200) in drei Kohorten aufgeteilt: Studierende der Philipps-Universitit
im 4. Semester (Ende des Grundstudiums, n = 98), Studierende des 8. Semesters (Ende
des Hauptstudiums, n = 45) sowie Referendarinnen und Referendare des Marburger
Studienseminars (n =57), um iber varianzanalytische Vergleiche zwischen diesen
Gruppen einen ,,Quasi-Lingsschnitt* zu bestimmten Fragen konstruieren zu kénnen.
Fiir jede der drei Kohorten lag die Riicklaufquote der Fragebogen bei ungefihr 50% der
jeweiligen Grundgesamtheit. Die Fragebogen — getrennt nach Studierenden und Refe-
rendaren — umfassten neben dem Komplex der personbezogenen Daten fiinf inhaltliche
Dimensionen (Aspekte der Berufswahl, Organisation und Struktur der Ausbildung, de-
ren Inhalte, das Theorie-Praxis-Verhiltnis sowie (vermutete) Kompetenzen am Ende
der Ausbildung). Die Indikatoren fiir diese Dimensionen wurden iiber die Konstruktion
von Variablen in Form von Items operationalisiert, die zuvor einem Pretest unterzogen
worden waren; neben inhaltlich gleichen Fragen wurden fiir beide Gruppen getrennt
auch Spezifika der jeweiligen Ausbildungsphase abgefragt. Neben Alternativantworten
(z.B. ja/nein) wurden die Messwerte in der Regel auf vier- bis fuinfstufigen Skalen ge-
wonnen, die den Grad der Zustimmung (z.B. trifft voll zu...trifft gar nicht zu), das Aus-
mafd an Intensitit (z.B. sehr wichtig...unwichtig) oder die Frequenz (z.B. sehr oft...nie)
zu dem jeweiligen Item erfassen. Gelegentlich waren neben den Vorgaben auch freie
Antworten moglich.?

2 Als statistische Kennziffern bei der Auswertung dienen in der gesamten Studie Mittelwerte und
Standardabweichungen; die Daten wurden so kodiert, dass der Wert 1 z.B. fiir das hochste Maf3 an
Zustimmung oder Intensitit vergeben wurde (und vice versa), so dass Mittelwerte <3 bei einer 5-
stufigen Skala Zustimmung bzw. positive Einschitzung der Befragten zu diesem item signalisieren.



Lersch: Lehrerbildung im Urteil der Auszubildenden 167

3. Ergebnisse
3.1 Populationsbezogene Erkenntnisse
Die Stichprobe bei den Referendaren umfasste 57 Personen, davon 34 weiblich; das

Durchschnittalter der Befragten lag bei 29,5 Jahren (Min: 24, Max: 44); 49 Befragte (=
86%) hatten schon ihr Erstes Staatsexamen in Marburg abgelegt.

Erstes Staatsexamen(kumulierte Prozente) Bis zum 9.Sem. 5 6%
Bis zum 10.Sem. 20,4%
Bis zum 11.Sem. 33,3%
Bis zum 12.Sem. 59,3%
Bis zum 14.Sem. 88,9%
Rest (6 Personen): 15. bis 19.Sem. 11,1%

Der Mittelwert der Note im Ersten Staatsexamen (Min: 1,0, Max: 3,0) lag bei 1,69
(s = 0.61). Die Abiturdurchschnittsnote (MW = 2,0, s = 0.54; Min: 1,0, Max: 3,3) er-
weist sich im Ubrigen als ein sehr guter Pridiktor fiir die spitere Examensnote
(r=0.615,p < 0.01 zweiseitig).

Die Stichprobe bei den Studierenden umfasste 143 Personen, davon waren 100 weib-
lich; das Durchschnittsalter lag bei 22,43 Jahren (Min.: 20; Max.: 30). Insgesamt 32 Stu-
dierende (= 22,4%) hatten bis zum Zeitpunkt der Befragung einen Studiengang- oder
Studienfachwechsel vorgenommen; 13 (= 9,1%) hatten zuvor (auch) an einer anderen
Universitit studiert. Die Abiturdurchschnittsnote lag im Mittel bei 2,18 (s = 0.63).

Der Beruf ,,Lehrer(in)“ wird offenbar in recht hohem Mafle sozial ,vererbt‘: 48,6%
der Referendare bzw. 38% der Studierenden gaben an, dass mindestens ein Elternteil
Lehrerin oder Lehrer sei — eine angesichts der Fiille moglicher beruflicher Alternativen
beachtliche Quote!

3.2 Aspekte der Studien- bzw. Berufswahl

Gefragt nach wichtigen Motiven fiir die Wahl des Lehramtsstudiums bzw. nach fiir
»spannend® gehalten Aufgaben in ihrem zukiinftigen Beruf , antworteten die Studieren-
den wie folgt (vgl. Abb. 1 und 2 auf der nichsten Seite).

Setzt man die in diesen beiden Antwortfeldern gegebenen Antworten in eine korre-
lative Beziehung, ergibt sich folgendes Ergebnis:

Wihrend der ,,Berufswunsch Lehrer(in)“ hochsignifikant (p < 0.01 zweiseitig) korre-
liert mit dem als ,,spannend“ empfundenen pidagogischen Umgang mit Kindern und
Jugendlichen, ergibt sich so gut wie kein Zusammenhang zwischen dem (groflen!) Inte-
resse an den Fichern und dem Vermitteln von Fachwissen als einer ,spannenden®
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1. Wichtig fiir die Wahl des Lehramtsstudiums waren ... (N = 143)
@ sehr wichtig
g B wichtig
g Oteils-teils
o O weniger wichtig
O unwichtig
14 28
=
Interesse an meinen Berufswunsch Lehrer/in
Fachern MW =1,89/s=0.94
MW =151/s=0.74
Abb. 1
3. Fiir wie ,,spannend” halten Sie in lhrem kiinftigen Beruf die
folgenden Aufgaben? (N = 143)
70 63,6
60
50
- @ sehr spannend
§ 40 Bspannend
o Oteil-teils
a 30 ;
Oweniger spannend
20 M gar nicht spannend
10
28 o7
0 - —
die Vermittlung von der padagogische
Fachwissen Umgang mit Kindern
MW =2,08/s=10.79 MW =1,46/s=0.71
Abb.2

Aufgabe im kiinftigen Beruf; ein Ergebnis, das wir im Ubrigen bei leicht verinderter
Fragestellung auch bei den Referendaren replizieren konnten! M.a.W.: Das fachliche In-
teresse bei der Studien- und Berufswahl wird keineswegs auch zugleich verbunden mit der
Vorstellung, die Inhalte des Faches auch vermitteln zu sollen!

Dies ldsst darauf schlielen, dass die doch sehr dominante Auseinandersetzung mit
fachwissenschaftlichen Inhalten im Zuge des Studiums zu wenig in eine Beziehung zum
kiinftigen Beruf der Studierenden gestellt wird bzw. die Studierenden angesichts dieser
Inhalte eine solche Beziehung nicht herzustellen vermégen. Eine wirkliche Professions-
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orientierung scheint in den traditionellen Strukturen der Gymnasiallehrerbildung aus-
gerechnet in den Studiensegmenten am wenigsten zu gelingen, die bei weitem die grofSten
Anteile am Studienvolumen haben; dies ist dann offenbar auch spiter nur schwer zu kor-
rigieren.

3.3 Professionsorientierung in den Fachwissenschaften

Dies wird eindrucksvoll durch die folgenden Ergebnisse bestitigt:

16. Wie hdufig werden Fachinhalte auch unter Bildungs- bzw. Unterrichtsgesichtspunkten
thematisiert? (in Prozent tiber alle Ficher N = 280%)

sehr oft | oft selten nie
54 16 49,3 30,3

7. Wie oft begegnen Ihnen die Begriffe ,Schule” u./o.,Unterricht” in den Lehrveranstaltungen
Ihrer ... (in Prozent)

sehr oft | oft selten | nie
...Fachwiss. Studien N = 315* 5.1 15,6 49,8 29,5
...Fachdidakt. Studien N =199* | 28,6 49,7 19,1 2,5
...Erz.-wiss. Studien N =133 48,9 414 9,7

25. Wie hdéufig erhalten Sie tiber die hochschuldidaktische o. methodische Gestaltung der
Lehrveranstaltungen wertvolle Anregungen fiir lhre spdtere Unterrichtstdtigkeit? (in Prozent)

sehr oft | oft selten | nie
In den Fachwiss. Studien N = 304* 53 13,2 49,0 32,6
In den Fachdidakt. Studien N=212* | 10,4 335 49,1 71
In den Erz.-wiss. Studien N =117 1,1 53,0 31,6 4,3

*  Die grof3en Fallzahlen resultieren aus der Tatsache, dass wir hier fiir jedes Fach gesondert
gefragt haben; jede(r) Studierende studiert aber bekanntlich mindestens zwei Fdicher.

Diese Ergebnisse mogen zwar auf den ersten Blick nicht tiberraschen, weil sie wohl zu
den am hiufigsten replizierten gehoren, gleichwohl ist es immer wieder erneut be-
fremdlich, wie sehr vor allem in den Fichern, deren Studierende sich zu einem groflen
Teil aus Lehramtsstudierenden rekrutieren, diese Tatsache offenbar ignoriert wird — und
dies gilt sowohl fiir die Inhalte als auch fiir die Art der Lehre: Von einer Praxis der
Hochschullehre, die fiir die Studierenden als vorbildlich fiir die Vermittlung von Fach-
wissen spiter in der Schule gelten konnte, kann fiir die fachwissenschaftlichen Studien
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kaum und auch im Bereich der Fachdidaktik nur mit grofler Einschriankung die Rede
sein, obwohl doch deren Gegenstand in erster Linie der Fachunterricht an der Schule
und — hoffentlich — dessen Verbesserung ist. Dem Anspruch einer professionsorientier-
ten Ausbildung kénnen allenfalls die erziehungswissenschaftlichen Studien einigerma-
Ben gerecht werden.

Angesichts der von den Befragten berichteten geringen Berufsfeldorientierung der
fachwissenschaftlichen Studien wird die ,,Anschlussfihigkeit fachlicher Studieninhalte
fiir den Fachunterricht an der Schule anscheinend den individuellen Bemiithungen der
Studierenden {iberlassen. Hier ist auch nicht nur die Fachdidaktik gefordert, sondern
z.B. das Herausarbeiten etwa des Exemplarischen oder Reprisentativen eines bestimm-
ten Inhalts fiir ,das Fach an sich® macht dessen Relevanz auch fiir den Fachunterricht an
der Schule unmittelbar evident und ist in erster Linie eine Vermittlungsaufgabe des je-
weiligen Fachwissenschaftlers. Wenn es nicht gelingt, den Studierenden den Sinn oder
Nutzen des Studiums bestimmter Fachinhalte fiir ihre fachliche Qualifikation als kiinf-
tige Lehrer(innen) zu vermitteln, steht zu befiirchten, dass es diesen kiinftigen Leh-
rer(inne)n spiter ebenfalls kaum gelingen wird, ihre Schiiler(innen) vom Sinn des zu
Lernenden zu iiberzeugen. — Die sich daran anschliefende Frage nach Auswahl und
Anordnung von Fachinhalten fiir die Schule oder das damit zusammen hingende Prob-
lem der ,didaktischen Reduktion® fiir den Unterricht bestimmter Jahrgangsstufen ist
dann in der Tat neben ggf. fachspezifischer Unterrichtsmethodik Gegenstand der Fach-
didaktik.

Derartige Zusammenhinge sind allerdings schon im Studium deutlich zu machen;
ansonsten besteht die Gefahr der Ansammlung ,toten® (weil kaum situierten) Fachwis-
sens, das man mit dem Eintritt ins Referendariat ,getrost vergessen® kann, wahrend
gleichzeitig vertiefte Kenntnisse zu tatsdchlich unterrichtsrelevanten Inhalten schmerz-
lich vermisst werden! Dabei miissten doch in erster Linie die Fachwissenschaften selber
das grofite Interesse daran haben, dass tiber entsprechende Qualifizierung der Lehr-
amtsstudierenden eine permanente Modernisierung und Verbesserung der Schulbil-
dung in ihrem Fach stattfinden kann — eine Aufgabe, von der sie auch nicht entlastet
werden konnen.

Es kann insofern nicht verwundern, dass die Studierenden bei der Beurteilung ihrer
fachwissenschaftlichen Studien vehement fiir einen stirkeren Berufsfeldbezug votieren
(MW = 1,76; s = 1.11) und auf keinen Fall méchten, dass diese Studien ,noch tiefer in
die Wissenschaft eindringen® sollten (MW = 4,13; s = 0.99). Im Ubrigen erscheinen ih-
nen die fachwissenschaftlichen Studien fiir angehende Lehrer(innen) zwar ein wenig
»wissenschaftlich zu abgehoben“ (MW = 2,82; s = 1.29), im Durchschnitt allerdings
weder als ,,zu umfinglich® (MW = 3,16; s = 1.30) noch als ,,zu schwierig® (MW = 3,59;
s=1.17).3

3 Hier haben wir jedoch zu jedem Item hochsignifikante Mittelwertdifferenzen zwischen einzelnen
Fachern festgestellt — darauf deuten ja schon die hohen Streuwerte hin. Hierbei handelt es sich
aber hochstwahrscheinlich um lokale Grofien, sodass daran Interessierte auf die Originalstudie
verwiesen seien.
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Die Referendarinnen und Referendare urteilen im Riickblick auf ihre Studienzeit
sehr dhnlich: Auch sie verneinen nachdriicklich, dass ihre Fachstudien einen geniigen-
den Berufsfeldbezug hatten (MW = 3,97; s = 1.10). Umso irritierender erscheinen daher
zunichst deren Antworten auf die Frage, welche Studienelemente ihnen bei der Wahr-
nehmung ihrer aktuellen Aufgaben am meisten ,nutzen:

5. ,Nutzen“ der Studienelemente bei der Bewaltigung der aktuellen
Aufgaben Referendare (N = 56)
45
38,6
40 — 364 35,735,7
35 = ] -
= 29,1
30 —| — —
- ;26,3 25,5 ﬁ Dsehr viel
§ 25 ; 1 | Bviel
19,3 -
o O] || DOteils-teils
n‘: 20 &= 15,8 DOwenig
15 ] — | Ogar nicht
10 - 73 —
5 1.8 = 1.8 -
0 -
fachwisssenschaftliche  fachdidaktische Elemente erziehungs-
Elemente MW =3,84 /s =0,99 wissenschaftliche
MW =2,39/s=0,98 Elemente
MW =4,05/s=0,84
Abb.3

Danach sind es vor allem die fachwissenschaftlichen Studien, von denen sie profitieren,
nicht aber die fachdidaktischen und schon gar nicht die erziehungswissenschaftlichen
Studienelemente: Letztere erhalten in grofler Einmiitigkeit die schlechteste Beurteilung
(MW = 4,05), wobei fast drei Viertel der Referendare meinen, dass diese ihnen jetzt
»wenig® (35,7%) oder ,gar nicht“ (35,7%) niitzen. Dazu passt, dass die 91,1% (!) der
Referendare, die sich nicht gut auf die ihnen jetzt obliegenden Aufgaben vorbereitet fiih-
len, dies mit Defiziten weniger in fachlicher, sondern vielmehr in fachdidaktischer und
vor allem allgemein-péddagogischer Hinsicht begriinden. 69,4% meinen, dass Letzteres
fiir sie ,voll zutrifft“ oder ,zutrifft, nur 10,2% votieren mit ,eher nicht; ,gar keine®
Defizite in dieser Hinsicht empfindet niemand.

3.4 Erziehungswissenschaften

Dieses Ergebnis lenkt den Blick auf die erziehungswissenschaftlichen Studien, die im
Folgenden in ihrer Beurteilung durch Referendare und Studierende, und zwar differen-
ziert nach Grund- und Hauptstudium, betrachtet werden sollen:

Von der Wichtigkeit einer guten padagogischen und didaktischen Qualifikation fiir
den Beruf ,Lehrer(in) an Gymnasien® sind alle 200 Befragten gleichermaflen iiberzeugt:
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96% der Referendare halten sie fiir ,,wichtig® (28%) bzw. ,sehr wichtig“ (68%) — nur
zwei Befragte (= 4%) waren unschliissig, niemand hielt sie fiir eher nicht oder gar nicht
wichtig —, bei den Studierenden urteilten 94% mit ,,wichtig® (19%) bzw. ,sehr wichtig®
(75%) bei 6% Unschliissigen. Auf die drei Kohorten der Gesamtstudie bezogen ergibt
sich ein Bild von seltener Einmiitigkeit:

Wichtigkeit einer guten padagogischen und didaktischen
Qualifikation — Gesamtstudie
N =200 (MW =1,32/s = 0,56)
(Mittelwerte +/- 1 Standardabweichung)

unwichtig

sehr wichtig

Grundstudium Hauptstudium Referendare
N =98 N =45 N =57

Abb. 4

Insofern ist konsequent, dass die Referendare auf die Frage, worauf im Studium mehr
Wert gelegt werden sollte, vor allem mehr Fachdidaktik (91,5%, MW = 1,69, s = 0.79),
aber auch mit breiter Zustimmung mehr Erziehungswissenschaften (53,2%, MW =
2,55, s = 1.66) reklamieren — auch wenn dies in scheinbarem Widerspruch zum zuvor
attestierten geringen Nutzen dieses Studiensegments steht (s.u.). Auch die Studierenden
mochten bei der Frage nach moglichen Alternativen in grofler Einmiitigkeit (s = 0.76)
vor allem mehr Fachdidaktik (MW = 1,51) und auch deutlich mehr Erziehungswissen-
schaft (MW = 2,17, s = 1.09) studieren, aber — und ebenfalls noch ausgeprigter als die
Referendare (MW = 3,38) — auf keinen Fall mehr Fachwissenschaft (MW = 3,72).

Wihrend sich bei der Ablehnung von mehr Fachwissenschaft und dem Wunsch
nach mehr Fachdidaktik keine statistisch bedeutsamen Differenzen zwischen Referen-
daren und Studierenden (und bei diesen zwischen Grund- und Hauptstudium) nach-
weisen lassen, ergibt der Kohortenvergleich beziiglich des Wunsches nach ,mehr Erzie-
hungswissenschaft‘ ein interessantes Ergebnis (vgl. Abb. 5):
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Wunsch nach mehr erziehungswissenschaftlichen Studien
Kohortenvergleich Gesamtstudie N = 173 (MW +/- 1s)
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N =84 N =42 N =47
Abb.5

Wihrend der Unterschied in der Auspragung dieses Wunsches zwischen den Studie-
renden des 8. Semesters, die ihre erziechungswissenschaftlichen Studien weitestgehend
abgeschlossen haben diirften, und den Referendaren bei einer mittleren Differenz der
Mittelwerte von 0,08 vollig bedeutungslos ist, wird die (multivariat gepriifte) Mittel-
wertdifferenz zwischen Studierenden des Grund- und des Hauptstudiums von 0,46 mit
p = 0.066 schon fast signifikant, die Differenz zwischen Grundstudium und Referenda-
ren mit 0,54 (p = 0.020) jedoch deutlich signifikant, wobei das Urteil der Studierenden
des 4. Semesters zugleich noch die klar geringste Dispersion aufweist. Eine Priifung der
MW-Differenz nur zwischen den beiden Studierendengruppen (mit einer dann anderen
Varianz als beim Vergleich aller drei Kohorten miteinander) ergibt im Ubrigen ebenfalls
eine deutliche Signifikanz von p = 0.023!.

Wie lassen sich diese doch bedeutsamen Unterschiede speziell fur die erziehungswis-
senschaftlichen Studien zwischen den jiingeren Studierenden auf der einen und den &l-
teren Studierenden und Absolventen auf der anderen Seite erkliren?

Dazu haben wir eine Reihe von Items, die differenzierte Urteile zu den erziehungs-
wissenschaftlichen Studien erfragen, mit einer Reliabilitdt von o = .8034 zu einer Skala
»Qualitit Erziehungswissenschaft“ zusammengefasst (erklarte Varianz: 53,6%). Der
Kohortenvergleich in der Einschitzung zu dieser Skala fillt wie folgt aus (vgl. Abb. 6).

Die Grafik zeigt: Je fortgeschrittener die Befragten in der Ausbildung sind, desto
schlechter wird die Qualitit der erziehungswissenschaftlichen Studien eingeschitzt, wo-
bei die Varianzanalyse ergibt, dass sich die Gruppe der Referendare jeweils hochsignifi-
kant (p <0.01) von den Studierendengruppen unterscheidet (mittlere Differenz der
Mittelwerte zum Hauptstudium: 0,647, zum Grundstudium: 0,885).4

4 Die grofiten MW-Differenzen ergaben sich interessanterweise zum subitem ,,Es werden Prinzipen
und Formen moderner Unterrichtsgestaltung erértert” (MW-Diff. Referendare — Hauptstudium
0,96, -Grundstudium 1,15(!), Signifikanz jeweils p<0.01). Speziell zu diesem doch zentralen Inhalt
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Beurteilung der Qualitat der
erziehungswissenschaftlichen Studien (Gesamtskala)
Kohortenvergleich (N= 194)

negativ

00 11 1

Grundstudium Hauptstudium Referendare
N =93 N =44 N =57

Abb.6

Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass offenbar in den letzten Jahren eine auch von
den Betroffenen registrierte (wenn auch immer noch nicht ganz befriedigende) Quali-
titsverbesserung bei den erziehungswissenschaftlichen Studien stattgefunden hat, die
moglicherweise im Zusammenhang mit den zwei Jahre zuvor vorgenommenen curricu-
laren Verinderungen im Sinne eines stirkeren Berufsfeldbezuges stehen (s.o0.). Die Aus-
wirkungen dieser inhaltlichen Reform haben die Referendare gar nicht, die Studieren-
den des 8. Semesters zumindest aber in ihren Anfingen mitbekommen, wohingegen die
Studierenden des Grundstudiums voll darin involviert sind.

So ist denn auch der scheinbare Widerspruch, dass die Referendare den erziehungs-
wissenschaftlichen Studienelementen den geringsten ,,Nutzen® attestieren, zugleich aber
mochten, dass darauf im Studium mehr Wert gelegt werden sollte (s.o.), nur so zu er-
kldren, dass sie wihrend ihres eigenen Studiums entweder das Falsche studiert oder kein
adidquates Studienangebot vorgefunden haben.’> Denn fragt man die Referendare, wel-
ches fachliche Profil die erziehungswissenschaftlichen Studien haben sollten, werden in
erster Linie und sehr einmiitig Schulpidagogik und Didaktik (MW = 1,61, s =0.91),
aber auch Psychologie (MW = 2,02) und andere erziehungswissenschaftliche Fachgebiete
(MW = 2,74) nachgefragt.

Bei den Studierenden sind ebenfalls und auch sehr einmiitig (s = 0.81) Schulpidago-
gik und Didaktik ,Spitzenreiter (MW = 1,53), wenn es darum geht, um welche Ele-
mente das erziehungswissenschaftliche Studium erweitert werden sollte, gefolgt von

fiir die Lehrerbildung sind also die Erfahrungen von Referendaren und Studierenden am unter-
schiedlichsten — ein deutliches Indiz fiir die inzwischen stattgefundene stirkere Berufsfeldorientie-
rung.

5 Dieses Ergebnis deckt sich mit der in allen aktuellen Empfehlungen zur Reform der Lehrerbildung
kritisierten ,,Beliebigkeit* der erziehungswissenschaftlichen Studien in der Vergangenheit, die
dringend durch mehr Verbindlichkeit z.B. iber Kerncurricula iiberwunden werden miisse.
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Psychologie (MW = 1,66) und anderen erziehungswissenschaftlichen Fachgebieten (MW =
2,57). Dabei ist weniger interessant, dass die Studierenden im Grundstudium signifikant
(p = 0.04) vehementer fiir die Erweiterung um psychologische Elemente plidieren als die
Referendare, sondern dass sie sich mit einer eher indifferenten Haltung zur Politikwissen-
schaft (MW = 3,15) klar von den Referendaren unterscheiden, die eine solche Erweiterung
rundheraus ablehnen (MW = 4,00); dabei sind die Mittelwertdifferenzen zum Grundstu-
dium (= 0,89) noch grofler als die zum Hauptstudium (0,76; Signifikanz in beiden Fillen
p <0.01). Wihrend die Referendare die erziehungswissenschaftlichen Studien eher nicht
um soziologische Elemente erweitert wissen mochten (MW = 3,20), wiirden dies die Stu-
dierenden eher befiirworten (MW = 2,60); auch hier sind die Mittelwertdifferenzen zu
beiden Studierendengruppen (Grundstudium = 0,62, p < 0.01; Hauptstudium = 0,54,
p = 0.04) signifikant. In ihrer tiberwiegenden Ablehnung von Philosophie als Teil der er-
ziehungswissenschaftlichen Studien sind sich alle Gruppen weitgehend einig.

Diese Ergebnisse lassen darauf schliefen, dass die Referendare durchgingig von ih-
ren eigenen Studienerfahrungen in Relation zu aktuellen pragmatischen Bediirfnissen
urteilen, wohingegen die Studierenden den von 91% gewtinschten stirkeren Berufsfeld-
bezug im gesamten Studium offenbar zugleich verbinden mit einem gewissen Interesse
an kritischer Aufklirung iiber die Voraussetzungen und Bedingungen ihrer kiinftigen Be-
rufstitigkeit, die sie sich von der Soziologie und vielleicht auch von der Politikwissen-
schaft, weniger allerdings von der Philosophie erhoffen.

Wo und wie hiufig die Studierenden den Bezug zur kiinftigen Berufspraxis in ihrem
Studium vorfinden bzw. in dieser Hinsicht Priferenzen setzen, zeigen die beiden Grafi-
ken auf der nichsten Seite (Abb. 7 und Abb. 8).

Wihrend fiir die Fachstudien das schon fast erwartbare Ergebnis festzustellen ist
(93,7% der Befragten erleben hier selten oder nie Beziige zur Schulpraxis), ist interessant,
dass die Studierenden insbesondere fiir die erziehungswissenschaftlichen Studien ,,weni-
ger Theorie und mehr Praxisbezug® wiinschen (87,3%) — also ausgerechnet fiir das Stu-
diensegment, dem sie zuvor den schon vorhandenen stirksten Berufspraxisbezug attes-
tiert hatten. Sie wiinschen sich dies zwar auch fiir die fachwissenschaftlichen (73,5%) und
fachdidaktischen (83,1%) Studien, aber bei den erziehungswissenschaftlichen (und da-
nach bei den fachdidaktischen) Studien ist dieser Wunsch besonders ausgeprigt.

Dahinter konnte sich eine Erwartungshaltung der Studierenden verbergen, (erzie-
hungs)wissenschaftliche Ausbildungsangebote im instrumentellen Sinne zu begreifen,
das Verhiltnis von Theorie und Praxis, von Wissen und Handeln als ein schlichtes
Transfer- oder Anwendungsverhiltnis zu verstehen, wonach sie vom Studium die Ver-
mittlung von Regelwissen zur Bewiltigung der Praxis erwarten — eine Auffassung, die
speziell von der jiingeren Lehrerprofessionsforschung als obsolet herausgearbeitet wor-
den ist (vgl. Radtke 1996; Kolbe 2004). Dies verweist zugleich darauf, dass es notig ist,
speziell in der didaktischen und pidagogischen Lehre die von der Professionsforschung
fiir die Grundlegung professioneller Kompetenzen als erforderlich entwickelten Struk-
turen und Prozesse zu etablieren, also situierte Lehrangebote zur theoriegeleiteten Refle-
xion von Praxisproblemen zu nutzen, was wahrscheinlich nicht nur zu einem besseren
Theorieverstindnis beitriagt (vgl. No6lle 2002), sondern auch die Grundlage fir die Aus-
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bildung eines professionellen Habitus ist (siehe Kolbe 2004). Auf diese Weise kann das
kritische und innovative Potenzial von Wissenschaft in der akademischen Lehrer-
Bildung freigesetzt werden, sodass sie eine Praxisrelevanz gewinnen kann, die iiber blo-
Be Praktikabilitdt hinausgeht (vgl. Lersch 1996). Solche Zusammenhinge sind auch den
Studierenden in speziellen Lehrveranstaltungen zur Lehrerprofessionalitit transparent

zu machen.

3.5 Fachdidaktik

In aller Kiirze soll im Folgenden auf ein ,diisteres Kapitel eingegangen werden: die fach-
didaktischen Studien: Nur ein knappes Fiinftel der Studierenden meint, eine gute fach-
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didaktische Ausbildung zu erhalten, mehr als zwei Drittel der Referendare verneinen,
eine solche erhalten zu haben. Von deren Wichtigkeit sind alle Befragten jedoch zutiefst
iiberzeugt (Studierende: 99%, Referendare: 93%)!°

Ich erhalte/habe im Studium erhalten eine gute fachdidaktische Ausbildung (in Prozent)

Uber alle Facher trifft trifft weild eher gar
voll zu zZu nicht | nicht | nicht

Referendare N =118, MW = 3,87,s = 1.06 1,7 10,9 20,2 33,6 33,6

Studierende N = 259, MW = 3,59,5 = 1.89 8,2 11,6 27,8 26,3 28,2

Wenn weiterhin nur 19,7% der Studierenden angeben, dass sie ,die didaktisch-
methodischen Besonderheiten des Fachunterrichts® in ihren Fichern kennen lernen, so
ist dies ein deutlicher Hinweis darauf, wie wenig unterrichtsnah die fachdidaktischen
Lehrveranstaltungen groflenteils anscheinend sein miissen — und dies, obwohl in allen
Fachern auch die Vorbereitung und Durchfithrung der fachdidaktischen schulprakti-
schen Studien zu deren Stundenkontingent gehoren: Analyse und Planung von Fachun-
terricht scheinen hier offenbar nur marginal stattzufinden. Das zeigt sich auch an der
Beurteilung dieser fachdidaktischen Schulpraktika: Nur ein Fiinftel der Studierenden,
die diese bereits absolviert hatten, gaben an, dass sie dadurch in ihrer Berufsorientie-
rung ,,sehr viel weiter gekommen seien; beim erziehungswissenschaftlichen Praktikum
meinten dies immerhin doppelt so viele. Angesichts eines solch miserablen Qualititsur-
teils wundert es nicht, wenn 92,9% der Referendare meinen, dass ihnen ,,die Probleme
des Fachunterrichts erst im Rahmen ihrer unterrichtspraktischen Téatigkeit bewusst
werden®.

3.6 Kompetenzen

Die hohe Zustimmung der Referendare zur letzten Aussage kann auch als eine Bestiti-
gung fiir die Zentralthese der Professionsforschung interpretiert werden, wonach die
Entwicklung professioneller Kompetenzen ein berufsbiografisches Phinomen darstellt:
Professionelles berufliches Konnen bildet sich im Kontext jahrelanger praktischer Er-
fahrung gepaart mit theoriegeleiteter Reflexion derselben aus. Gleichwohl werden in
Anerkennung der Differenz zwischen Wissenschafts- und Handlungswissen die Grund-
lagen professioneller Kompetenzen in der wissenschaftlichen Ausbildung erworben und
in der Form von Reflexions- und Gestaltungswissen ,in die Praxis mitgenommenS, so-
dass auf der Basis verallgemeinerungsfihigen wissenschaftlichen Wissens tiber indivi-
duelles Fallverstehen eine (dann zunehmend) professionelle Praxisbewiltigung ange-
gangen werden kann. Auch in akademischen Lehrveranstaltungen, in denen wissen-

6 In aller Kiirze deshalb, weil ich mir kein Urteil dariiber erlauben kann, inwieweit es sich hier um
rein lokales Problem handelt. Zudem deutet auch hier alleine die grofle Streubreite bei den Studie-
renden auf erhebliche Differenzen zwischen den Fichern hin.
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schaftliches Wissen mit einem Erfahrungsbezug verkniipft wird, indem z.B. Lehrertatig-
keiten simuliert oder Schulbiicher fachlich analysiert werden, Kasuistik betrieben oder
die Didaktik respektive Methodik, von der gerade die Rede ist, auch im Seminar prakti-
ziert wird (sog. ,reflective teaching® oder Aneignung von ,.knowledge in action® situier-
tes Lernen also), konnen (und sollten; vgl. Lersch 2005) Grundlagen fiir eine spitere
kompetente Berufstatigkeit vermittelt werden. Aus diesem Zusammenhang von Wissen-
schaft und Praxis bezieht Letztere auch die Impulse fiir produktive Veranderungen:
Wiirde man nicht auf die innovative Kraft von Wissenschaft in der Ausbildung setzen
konnen, briuchte man sie nicht. Insofern ist es — auch professionstheoretisch — interes-
sant danach zu fragen, in welchem Ausmaf$ Studierende und Referendare glauben, am
Ende des jeweiligen Ausbildungsabschnitts derartige Grundlagen erworben zu haben.
Gefragt wird also nach dem subjektiv antizipierten Erfolg der Ausbildung im Hinblick
auf zwolf berufsrelevante Tétigkeiten:

Nach dem Studium/Referendariat traue ich mir zu:
Mittelwertvergleich Gesamtstudie N = 199

aktive Beteiligung an Schulentwicklung ;g :‘el;::;,?adrz

Schiiler fir meine Facher interessieren

Unterricht mit modernen Medien unterstitzen

flexibel auf unerwartete Unterrichtssituationen reagieren*
kompetente Diskussion Uiber didaktisch-methodische Probleme fiihren*
zutreffende Lernstandsdiagnosen

kompetent in der Fachkonferenz mitdiskutieren*
methodisch variantenreich unterrichten*

effektive Lernberatung durchfiihren

Schulbticher fachlich beurteilen

mit schwierigen Schilern klarkommen*

interessanten Unterricht machen*

* = die Mittelwertdifferenz ist mindestens auf dem 5%-Niveau signifikant trifft voll zu gar nicht

Abb.9

Dass die Mittelwerte der Referendare fast durchweg deutlich niedriger ausfallen als bei
den Studierenden, dass sie sich also kompetenter fithlen im Hinblick auf die genannten
Titigkeitsbereiche, iiberrascht nicht weiter. Dass ihre Werte zudem (bis auf eine Aus-
nahme) tiberall links von der Mitte liegen (also < 3 sind), ldsst auf eine generelle Zuver-
sicht der Referendare schliefSen, den beruflichen Anforderungen mehr oder weniger gut
gewachsen zu sein; dies ist bei den Studierenden in fiinf Féllen so noch nicht gegeben.
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Statistisch bedeutsame Mittelwertdifferenzen zwischen beiden Gruppen treten vor
allem in den Bereichen auf, die in besonderem Maf3e praktische Erfahrungen vorausset-
zen; vice versa finden sich die geringsten Unterschiede dort, wo eher fachliche Kompe-
tenzen gefragt sind. Auch dies liegt im Bereich des Erwartbaren und ist auch professi-
onstheoretisch gut erkldrbar.”

In drei Bereichen ist das Zutrauen darin, diese Aspekte beruflicher Tatigkeit ausfiil-
len zu konnen, interessanterweise bei beiden Gruppen fast gleichermaflen eher gering
ausgepragt: nimlich ,zutreffende Lernstandsdiagnosen zu stellen ,effektive Lernbera-
tung durchzufiihren® und ,,sich an der Schulentwicklung mit eigenen begriindeten Vor-
schldgen zu beteiligen® — ein vor allem fiir Referendare unbefriedigendes Ergebnis, das
zugleich auf generelle Ausbildungsdefizite in beiden Phasen hindeutet.

Wir haben die 12 Subitems zu einer Skala ,,Lehrerkompetenzen® mit einer Reliabili-
tit von o = .8520 zusammengefasst und die Differenzen zwischen den drei Kohorten
gepriift mit folgendem Ergebnis:

Erwartete Lehrerkompetenzen
Gesamtskala N = 199

garnicht Jeoeeeccceecacaicaaaacaaaacaaaaaaanaaaanan=

trifff vOll ZU == === @ accemacacaeaaccceaccceaccccaaaaan

Grundstudium Hauptstudium Referendare
N =98 N =45 N =56

Abb. 10

Hier wird das schon aus dem obigen Uberblick abgeleitete Gesamtergebnis noch einmal
statistisch bestétigt: Die Referendare unterscheiden sich in ihrer (jetzt generalisierten)
»Kompetenzerwartung® hochsignifikant (p < 0.01) von den Studierenden. Was aller-
dings tiberrascht, ist die Tatsache, dass sich die Studierenden des 8. Semesters ziemlich
genau so viel ,,zutrauen® wie die des 4. Semesters. Zumindest in der Wahrnehmung der
Studierenden scheint demnach wihrend der zweiten Hilfte des Studiums kein entschei-
dender Kompetenzzuwachs stattzufinden, obwohl doch speziell die professionsorientier-
ten Studien in Gestalt der Fachdidaktiken einschliefllich der daran gekniipften schul-
praktischen Studien im Hauptstudium eine bedeutsame Erweiterung erfahren.

7 So waren auf die entsprechende Nachfrage fast zwei Drittel der Studierenden davon iiberzeugt,
eine solide (wenn auch wenig berufsfeldbezogene) fachliche Qualifikation zu erhalten; an hinrei-
chenden praktischen Erfahrungen mangelt es den Studierenden hingegen naturgemig.
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Zu einem dhnlichen Ergebnis ist Alexander Nolle (2003, S. 26. £.) in seiner wesent-
lich breiter angelegten Studie gekommen. Seinen ersten Erkldrungsversuch, die Studie-
renden wiirden moglicherweise ,,mit wachsender Erfahrung selbstkritischer werden®
(ebd.), relativiert er dahingehend, dass es wohl eher daran liege, dass das Studium zu
wenig Gelegenheit zu kontinuierlicher reflexiver Verarbeitung dieser Erfahrungen als
der entscheidenden Voraussetzung zur Forderung der entsprechenden Fihigkeiten biete
— ein Erklarungsansatz, der angesichts des Qualititsurteils der Auszubildenden in dieser
Studie speziell zu den fachdidaktischen Studien plausibler erscheint.

Die Idee, die gesamte Lehrerbildung iiber alle Phasen als einen Prozess kontinuierli-
cher Kompetenzentwicklung zu begreifen, ist konstitutiv fiir den aktuellen Ansatz, Leh-
rerbildung an konkreten Standards zu orientieren, die den Grad des Erreichens solcher
Kompetenzen beschreiben (vgl. Bericht 2004). Der dazu von der KMK (2004) vorgeleg-
te Entwurf zur Operationalisierung suggeriert allerdings in seinen Formulierungen Fol-
gendes: Am Ende der 1. Phase ist jemand, der ,kennt was und weif§ was, am Ende der
2. Phase ,kennt und weiff er was und kann was’, und dieses Kénnen kultiviert er in der
3. Phase zur professionellen Kompetenz.

Zu fragen wire indes: Was sollte jemand bereits am Ende der 1. Phase kinnen, was
wiren wichtige professionsspezifische (noch nicht: professionelle!) Fihigkeiten, die Lehr-
amtsstudierende am Ende ihres Studiums z.B. von Jurastudierenden unterscheiden und
die dann tatséchlich als anschlussfihige Vorstufen fiir die in der 2. Phase zu erwerben-
den Fihigkeiten gelten konnen? Hitten wir solche Standards fiir professionsspezifische
Fihigkeiten, bekimen wir mehr Kontinuitdt in die Lehrerbildung, deren Erfolg sich
dann am iiberpriifbaren Zuwachs des Kionnens bemessen liefle. Dabei kidme es darauf
an, den ja fraglos vorhandenen Wissenszuwachs in der zweiten Hilfte des Studiums aus
dem ,trigen Zustand bloer Akkumulation vermehrt in situierte Lernprozesse und de-
ren theoriegeleitete Reflexion einzubringen, sodass sich ein auch fiir die Studierenden
registrierbarer Kompetenzzuwachs auf dem Weg zum ,reflective practitioner® (D.
Schén) anbahnen konnte. Der nur scheinbar kleine Unterschied, ob ein Standard fiir
die 1. Phase nur ein blofles ,Kennen von ...“ beschreibt, oder ob die Formulierung z.B.
lautet ,,kann wissenschaftlich begriindete (hypothetische) Losungen fiir Praxisprobleme
entwickeln®, hitte nicht nur erhebliche Auswirkungen auf die Gestaltung der Lehre,
sondern vor allem auch fiir die Priifung, weil dann nicht nur dberpriift wiirde, was je-
mand weifs, sondern vor allem, bis zu welchem Grad er etwas kann — und das ist doch
schliellich das Ziel einer jeden kompetenzorientierten Ausbildung.
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