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Kooperationen zwischen der ersten und zweiten Phase
der Lehrerausbildung

Eva Arnold

1 Warum kooperieren?

Warum sollten in den neuen Studienstrukturen die beiden Phasen der Lehrer-
bildung miteinander kooperieren? Die Forderung nach einer stirkeren Ver-
zahnung erscheint so selbstverstindlich, dass es mich reizt, diese Frage an
den Beginn meiner Ausfiihrungen zu stellen. Die Forderung nach Zusam-
menarbeit ist jedoch begriindungsbediirftig, denn es wird zwar wird fiir alle
Bachelorstudiengénge gefordert, dass sie fiir Berufstitigkeiten qualifizieren,
aber eine vergleichbar nachdriickliche Forderung nach Verzahnung mit nach-
folgenden beruflichen Qualifikationsphasen gibt es in kaum einem anderen
Berufsfeld. Drei Antworten auf die Frage nach Kooperationsnotwendigkeiten
erscheinen naheliegend:

1.1 Kooperation ist moglich

Anders als in anderen akademischen Berufsgruppen ist die Verkniipfung zwi-
schen dem Studium und der nachfolgenden Ausbildungsphase in der Lehrer-
bildung vergleichsweise leicht moglich. Das Berufsfeld wird bekanntlich
durch einen Arbeitgeber dominiert, der sich zu Wort meldet, wenn es um die
Ausbildung geht (bis hin zum Vetorecht der Schuladministrationen im Ak-
kreditierungsverfahren). Er bietet auch den Hochschulen zudem die Mog-
lichkeit zur Kooperation.

Im Zuge der Umstellung der Lehramtsstudiengénge auf das gestufte Stu-
diensystem sah es zunichst so aus, als wiirden berufsfeldbezogene Koopera-
tionen erschwert, wenn Studiengédnge polyvalent angelegt werden. Inzwi-
schen hat sich herausgestellt, dass in allen Bundesldndern zumindest die
Masterstudiengdnge (M. Ed.) lehramtsspezifisch angeboten werden. Hin-
sichtlich der Bachelorstudiengénge gibt es derzeit unterschiedliche Losungen,
die zum Teil den Studierenden erlauben, die Entscheidung fiir das Lehramt
zu einem spateren Zeitpunkt ihres Studiums zu féllen. Um den Vorgaben der
KMK zu entsprechen, sind die Studienangebote allerdings fast {iberall so an-
gelegt, dass Studierende mit dem Ziel des Lehramts berufsspezifische Stu-
dienclemente (z.B. schulpraktische Studien) absolvieren. Kooperation zwi-
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schen der ersten und zweiten Phase (resp. zwischen deren Anbietern) ist
demnach in beiden Studienabschnitten moglich. Damit ist allerdings noch
nicht gesagt, unter welchen Bedingungen sich die damit verbundenen An-
strengungen lohnen.

1.2 Stakeholder fordern Praxisbezug

Ein zweiter Anlass fiir Kooperationen sind Forderungen verschiedener Inte-
ressengruppen nach (mehr) Praxisbezug im Studium. Empirische Studien
kommen zu dem Ergebnis, dass Lehramtsstudierende, Referendare und erfah-
rene Lehrkrifte das Studium als zu wenig praxisbezogen bewerten und for-
dern, langere Praxisphasen einzubinden (vgl. Fried 1997, Bohnsack 2000).
Auch Bildungsadministrationen und Bildungspolitiker beklagen die Praxis-
ferne der Lehrerbildung. In mehreren Bundesldndern wurden daher im Zuge
der Umstellung auf das gestufte Studiensystem lédngere Schulpraktika einge-
fiihrt.

Schulpadagogen halten dagegen, dass die Verldngerung der Praxiszeiten
keinen entscheidenden Erkenntnisgewinn garantiert, solange nicht die Ziele
und Funktionen von Praktika klar definiert werden (vgl. z. B. Keuffer/Oelkers
2001, 58). Welche Ziele von Seiten einer Hochschule mit Schulpraktika ver-
bunden werden konnen, zeigt das Beispiel einer Modulbeschreibung aus dem
Teilstudiengang Erziechungswissenschaft an der Universitdt Hamburg. Fiir
das Integrierte Schulpraktikum (ISP) — ein vierwdchiges Blockpraktikum, das
zwischen dem flinften und sechsten Semester des Bachelorstudiengangs ab-
solviert werden soll und in eine Sequenz aus einem vor- und einem nachbe-
reitenden Seminar eingebunden ist — wurden folgende Qualifikationsziele
formuliert:

1. ,, Orientierung im beruflichen Feld: Kontakte mit dem Berufsfeld dienen
den Studierenden zur Entscheidung der Frage, ob ihr Interesse am Leh-
rerberuf mit den beobachtbaren schulischen und gesellschaftlichen Be-
dingungen von Lehrerarbeit in Einklang zu bringen ist. [...]

2. Beobachtungskompetenz: Das Schulpraktikum vermittelt die Fahigkeit,
Schiilerinnen und Schiiler sowie Unterricht und Schule theoretisch ange-
leitet zu beobachten. [...]

3. Didaktische Reflexionskompetenz: Das Schulpraktikum dient der Erar-
beitung didaktisch begriindeter Reflexionskriterien fiir die Beurteilung
von Lehr-Lern-Situationen. [...]

4. Gestaltungskompetenz: Das Schulpraktikum bereitet darauf vor, Lehr-
Lern-Situationen selbst zu gestalten und zu veréndern. Ziel ist, im Studi-
um entwickelte Vorstellungen zu erproben und zu evaluieren, um im An-
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Tagung: Lehrerbildung in den neuen Studienstrukturen

schluss daran Fragen zur Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen theorie-
geleitet weiter zu bearbeiten.

5. Interaktionskompetenz: Das Schulpraktikum hilft, lernfordernde Interak-
tionsformen zu erproben und die eigenen Fertigkeiten in der Kommuni-
kation und Prisentation auszubauen“ (Auszug aus den Fachspezifischen
Bestimmungen fiir den Teilstudiengang Erziehungswissenschaft, Univer-
sitdt Hamburg).

Hochschullehrende und betreuende Lehrkrifte in den Schulen sollen Lern-
prozesse fordern, die zur Erreichung dieser Ziele und zur Entwicklung der
genannten Kompetenzen beitragen. Praktische Erfahrungen sind vorhanden,
denn ein solches Praktikum gibt es an der Universitdt Hamburg (und anderen
Hochschulorten) seit mehr als zehn Jahren. Wissenschaftliche Erkenntnisse
iiber die Bedingungen, die sich forderlich oder hinderlich auf den Erwerb
dieser Kompetenzen auswirken, sind jedoch erst in Ansdtzen vorhanden.
Weitgehend ungeklart ist nicht zuletzt die Frage nach den Folgen einer friih-
zeitigen Konfrontation mit den Inhalten und Arbeitsweisen, die fiir die zweite
Phase der Lehrerbildung charakteristisch sind.

1.3 Notwendigkeit der Verkniipfung von Theorie und Praxis

Eng verbunden mit der Forderung nach mehr Praxisbezug im Studium ist der
Wunsch nach einer engeren Verzahnung zwischen Theorie und Praxis. Lehr-
amtsstudierende kritisieren nicht selten, dass sie mit den Inhalten ihres Studi-
ums in der Praxis wenig anfangen koénnen, und auch erfahrene Lehrkrifte
orientieren sich in der Regel wenig an erziehungswissenschaftlichen Theo-
rien und Befunden. Charakteristisch ist der Befund von Terhart et al. (1994),
dass berufserfahrene Lehrerinnen und Lehrer bei der Losung von Praxisprob-
lemen kaum auf Studieninhalte zuriickgreifen — schon gar nicht auf komplexe
theoretische Gedankengebédude —, sondern sich auf ihre eigenen Praxiserfah-
rungen stiitzen.

Solche Befunde werfen die grundsatzliche Frage auf, wie wissenschaftli-
ches Wissen in der (pddagogischen) Praxis genutzt wird. Die bisherigen Be-
miihungen um Klirung dieser Frage (vgl. die Ubersicht bei Kolbe 2004)
sprechen dafiir, dass Modelle eines direkten Transfers wissenschaftlichen
Wissens in praktisches Handeln die Verhéltnisse nur unzureichend beschrei-
ben (vgl. Dewe et al. 1992). Einschldgige Studien legen vielmehr den Schluss
nahe, dass die Praxis Wissen hervorbringt, das gegeniiber dem wissenschaft-
lichen Wissen eine eigenstindige Wissensform darstellt. Vertreter dieser Dif-
ferenzhypothese betonen, dass Theoriewissen und Handlungswissen in kei-
nem direkten Verhéltnis stehen, sodass Profession und Disziplin nicht unmit-
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telbar voneinander lernen kénnen. Wissenschaftliches Wissen, so diese Posi-
tion, kann Praxishandeln allenfalls indirekt anregen, indem es zu Hypothesen
iiber lokale Zusammenhénge Anlass gibt (vgl. Altrichter/Mayr 2004).

Auch wenn die Differenzhypothese zumindest in ihrer strengen Variante
nicht von allen prominenten Autoren geteilt wird (Gegenargumente finden
sich z.B. bei Baumert/Kunter 2006), gibt sie interessante Anregungen fiir
Uberlegungen, die Kooperationen zwischen der ersten und der zweiten Phase
betreffen. Sie bietet u.a. Hinweise auf Faktoren, die die Zusammenarbeit
zwischen Hochschullehrenden (d.h. Personen mit Expertise auf dem Gebiet
des wissenschaftlichen Wissens) und Seminarleitungen (d.h. Personen mit
Expertise im Bereich des Handlungswissens) erschweren. Wenn Theoriewis-
sen und Handlungswissen unterschiedliche Wissensformen sind, dann ist es
nicht verwunderlich, dass diese Gruppen nicht ohne Weiteres eine gemein-
same Sprache finden oder sich in Konkurrenz um die ,richtige‘ Sichtweise
auf Schule und Unterricht begeben.

Auch aus dieser Perspektive heraus ist es interessant zu fragen, was es
fir Studierende bedeutet, wenn die erste und die zweite Phase der Lehreraus-
bildung kooperieren. Unter welchen Bedingungen 16st die enge zeitliche
Verkniipfung von wissenschaftlichem Wissen und Handlungswissen ertrag-
reiche Lernprozesse aus? Welche Stérungen konnen auftreten, und mit wel-
chen unerwiinschten Folgen muss ggf. gerechnet werden? Eine Untersuchung
(vgl. Nolle 2002, 65) unterstiitzt die Annahme, dass sich Theorie-Praxis-Ver-
kniipfungen giinstig auf die Lernprozesse von Lehramtsstudierenden auswir-
ken konnen. Diese Studie kommt zu dem Ergebnis, dass Studierende Unter-
richtssituationen besonders differenziert beschreiben und in ihren Argumen-
tationen vielféltig und systematisch vernetztes theoretisches Wissen mit epi-
sodischen Elementen verbinden, wenn sie einen Studiengang mit abgestimm-
tem Theorieprogramm und darauf bezogenen praktischen Erfahrungsmdg-
lichkeiten besuchen. Die Studierenden eines vergleichbaren Studiengangs
ohne gezielte Angebote fiir Praxiserfahrungen zeigten diese Kompetenzen in
geringerer Auspragung.

Dieser Befund spricht dafiir, dass Kooperationen zwischen der ersten und
der zweiten Phase giinstige Lernvoraussetzungen bieten, sofern es gelingt,
Inhalte aufeinander abzustimmen. Fiir eine abschlieBende Bewertung der
Chancen und Risiken solcher Verkniipfungen ist es aber eindeutig zu friih.

Hiermit schliee ich meinen Versuch, die Frage nach den Anldssen und
Griinden fiir Kooperationen zwischen der ersten und der zweiten Phase zu
klaren. Im zweiten Teil meines Beitrags geht es um das Ziel, die Anschluss-
fahigkeit des Referendariats an das Studium zu erreichen. Dazu gebe ich
einige Eindriicke wieder, die ich im Zuge der Reform der Lehrerbildung in
Hamburg sammeln konnte.
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2 Anschlussfdhigkeit als Ziel der Kooperation zwischen der
ersten und der zweiten Phase — Das Beispiel der
Lehrerbildung in Hamburg

Im Jahr 2001 wurde in Hamburg ein umfassendes Projekt zur Reform die
Lehrerbildung begonnen, das neben der Weiterentwicklung des Studiums
auch das Referendariat und die Berufseingangsphase umfasst. Basierend auf
dem Gutachten einer Expertenkommission wurde die inhaltliche und organi-
satorische Verzahnung der Anbieter und der Phasen als eines der zentralen
Ziele der Neuorganisation formuliert. Als Prdmissen des Reformprozesses
wurde u.a. festgelegt, dass Phasen und Anbieter gemeinsame, iibergreifende
Zielsetzungen verfolgen sollten und zu einer engen und folgenreichen Ko-
operation verpflichtet seien (vgl. Keuffer/Oelkers 2001, 22).

Da sich die Kommission eindeutig dafiir aussprach, an der Gliederung
der Lehrerbildung in zwei (resp. drei) Phasen festzuhalten, erhielt die Siche-
rung von Anschlussfihigkeit des Referendariats an das Studium im Gutach-
ten einen zentralen Stellenwert. Dieser zunéchst recht offene Begriff wird
von den Autoren folgendermallen konkretisiert: ,,Anschlussfiahigkeit kann
Verschiedenes bedeuten:

Fortsetzung von Themen aus der ersten Phase

Ankniipfen an eine gemeinsame Wissensbasis

Nutzung der spezifischen Qualifikation von Studierenden fiir Projekte
Weiterverwendung von Reflexionsformen oder methodischen Kompe-
tenzen

e Anbindung neuer Erfahrungen an bekannte Theorien* (ebd., 50).

Das Gutachten geht also davon aus, dass es verschiedene Wege geben kann,
wie im Referendariat an das Wissen angekniipft werden kann, das die Refe-
rendarinnen und Referendare wéhrend ihres Studiums gesammelt haben. Da-
bei wird auch in Betracht gezogen, dass Anschliisse themen- und fachspezi-
fisch gesucht und gefunden werden miissen.

Das Ankniipfen an das Vorwissen von Referendarinnen und Referenda-
ren ist allerdings keine triviale Aufgabe. Sie wird nicht nur durch die bereits
angesprochene Differenz der Wissensformen erschwert, sondern auch durch
erhebliche individuelle Unterschiede hinsichtlich der Wissensbasis, mit der
Personen in die zweite Ausbildungsphase eintreten. Fiir das letztere Problem
machte die Kommission nicht zuletzt die Unverbindlichkeit der Inhalte des
Lehramtsstudiums verantwortlich — und empfahl die Erarbeitung von abge-
stimmten Kerncurricula fiir alle Facher und alle Phasen.

Diese Empfehlung wurde in den Jahren 2001 und 2002 umgesetzt. Insge-
samt 28 fachbezogene Arbeitsgruppen (Sozietdten) erhielten die Aufgabe, in
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der Universitdt entwickelte Kerncurricula fiir das Studium auf die im Ham-
burger Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung fiir das Refe-
rendariat erarbeiteten Curricula abzustimmen. Diese Arbeit war in den meis-
ten Féllen erfolgreich, so dass die Erstellung von Modulbeschreibungen, die
fiir die im Jahr 2004 beschlossene Umstellung der Lehramtsstudiengéinge auf
das gestufte Studiensystem bendtigt wurden, auf dieser Grundlage aufbauen
konnten. Auch die Modulbeschreibungen wurden in den Sozietdten disku-
tiert, so dass die Vertreterinnen und Vertreter des Landesinstituts iiber die
Struktur der neuen Studiengénge nicht nur informiert sind, sondern auch die
Gelegenheit hatten, curriculare Entscheidungen argumentativ zu beeinflus-
sen. Die Chancen, im Referendariat an das Studium anzukniipfen, diirften
damit deutlich gestiegen sein.

Wie notwendig es ist, gezielte Aktivitidten zur Erhéhung der Anschluss-
fahigkeit zu unternehmen, soll abschlieBend anhand einiger empirischer Da-
ten gezeigt werden. Ein Auftrag des Hamburger Landesinstituts, die Umset-
zung der umgestalteten Ausbildungscurricula zu evaluieren, bot mir die Ge-
legenheit fiir eine Baseline-Erhebung zu diesem Thema. Zwolf Statements
zur Verkniipfung des Referendariats mit dem Studium wurden in einen um-
fangreichen Fragebogen integriert, der Referendarinnen und Referendaren
kurz vor ihrem zweiten Staatsexamen vorgelegt wurde. Befragt wurden ins-
gesamt 592 Referendarinnen und Referendare, die in den Jahren 2004 bis
2006 das zweite Staatsexamen ablegten. 50% der Befragten bereiteten sich
auf die Arbeit an GHR- und Sonderschulen vor, 27% auf das Lehramt an
Gymnasien und 23% auf das Lehramt an Beruflichen Schulen. Fast drei Vier-
tel der Befragten hatten an der Universitit Hamburg studiert. Sie hatten ihr
Studium abgeschlossen, bevor die universitdren Kerncurricula im Fach Er-
ziehungswissenschaft, in den Fachdidaktiken und den Unterrichtsfachern
eingefithrt wurden (vgl. Tabelle).

Wie zu erwarten war, erlebten die Befragten mehrheitlich keine enge
Verkniipfung zwischen der ersten und der zweiten Phase. Die Aussagen zur
Anschlussfahigkeit, die aus den Ausfithrungen der Hamburger Kommission
Lehrerbildung ableitet wurden (Item 1 bis 6) wurden mehrheitlich (eher) ab-
gelehnt. Die stirkste Zustimmung erhielt dabei die Aussage, dass neue Erfah-
rungen auf Theorien bezogen werden konnten, die aus dem Studium bekannt
waren. Dieser Aussage stimmte fast die Hélfte der Befragten zu. Nur etwa ein
Drittel duferte den Eindruck, dass das Referendariat auf der Wissensbasis
aufbaute, die im Studium erworben wurde bzw. dass im Referendariat The-
men aus dem Studium vertieft wurden. Gemessen an den Formulierungen der
Kommission ist es einer deutlichen Mehrheit der Referendarinnen und Refe-
rendare der genannten Jahrgénge nur schwer gelungen, Verkniipfungen zum
Studium herzustellen.
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Tabelle: Einschitzung von Referendarinnen und Referendaren zur Verkniip-
fung der ersten und zweiten Ausbildungsphase (N = 592, in Prozent)

Verknlipfung der stimme stimme stimme stimme

Ausbildungsphasen nicht zu eher nicht eher zu zu
zu

1. Das Referendariat baute auf der Wis- 27,6 38,2 25,0 9,2

sensbasis auf, die ich mir im Studium

angeeignet habe.

2. Im Referendariat wurden Themen ver- 26,0 42,5 24,5 6,9
tieft, mit denen ich mich im Studium be-

schaftigt habe.

3. Ich habe im Studium Kompetenzen 20,1 39,2 26,6 14,2
erworben, die ich wahrend des Referenda-

riats in Projekte einbringen konnte.

4. Ich habe im Studium Formen der Refle- 43,1 36,1 13,8 7,0
xion kennen gelernt, die ich im Referenda-

riat nutzen konnte.

5. Ich habe im Studium unterrichtsmetho- 44,2 37,3 14,8 3,7
dische Kompetenzen erworben, die ich im

Referendariat nutzen konnte.

6. Wahrend des Referendariats konnte ich 17,8 29,8 39,1 13,3
neue Erfahrungen auf Theorien beziehen,

die ich im Studium kennen gelernt habe.

7. In den Fachseminaren konnte ich auf 11,5 20,9 41,7 25,9
fachwissenschaftliches Wissen aus dem

Studium aufbauen.

8. In den Fachseminaren konnte ich auf 21,5 31,4 34,5 12,5
fachdidaktisches Wissen aus dem Studium

aufbauen.

9. Im Hauptseminar konnte ich auf erzie- 17,4 34,5 37,6 10,5

hungswissenschaftliches Wissen aus dem

Studium aufbauen.

10. Im Studium sollte starker auf Inhalte 4,3 4,6 13,4 77,7
eingegangen werden, die im Lehrerberuf

relevant sind.

11. Im Referendariat sollten wissenschaft- 33,7 42,3 15,5 8,5
liche Erkenntnisse eine groRere Rolle

spielen.

12. Es ist sinnvoll, dass Studium und Refe- 41,4 27,1 14,8 16,8

rendariat zwei getrennte Ausbildungspha-
sen mit unterschiedlichen Schwerpunkten
sind.

Bei Betrachtung der verschiedenen Studienelemente (Item 7 bis 9) fallt auf,
dass die Anschlussféhigkeit der Fachseminare als hoher eingeschétzt wird als
die der Hauptseminare. Vergleichsweise haufig trifft die Aussage auf Zu-
stimmung, dass an fachwissenschaftliches Wissen angekniipft wurde. Zwi-
schen der Beurteilung von Fachdidaktik und Erziehungswissenschaft besteht
hingegen kein nennenswerter Unterschied. Die positivere Bewertung der
fachwissenschaftlichen Basis geht im Ubrigen ausschlieBlich auf die zukiinf-
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tigen Gymnasiallehrkréfte zuriick, die dieses Item zu 78% positiv beantwor-
ten. Die beiden iibrigen Gruppen machen keine Unterschiede in der Bewer-
tung der drei Aussagen.

SchlieBlich wird deutlich, dass die groBe Mehrheit der Befragten eine
Verdnderung der Studieninhalte in Richtung auf mehr Praxisrelevanz wiinscht
(Item 10). Eine Verwissenschaftlichung des Referendariats wird nur von etwa
einem Viertel der Befragten befiirwortet (Item 11). Bemerkenswert ist, dass
zwei Drittel der Befragten die Aufteilung der Ausbildung auf zwei Phasen
mit unterschiedlichen Schwerpunkten nicht als sinnvoll empfinden (Item 12).
69% der Befragten sehen diese Unterscheidung als (eher) nicht sinnvoll an.
Allerdings tritt auch in dieser Frage ein Effekt des Ausbildungsziels auf: Es
sind wiederum die zukiinftigen Gymnasiallehrkrifte, die die Phasengliede-
rung zu einem hoheren Prozentsatz (47% Zustimmung) als sinnvoll erachten
als ihre Kolleginnen und Kollegen.

Soweit Ergebnisse aus einer Befragung von Referendarinnen und Refe-
rendaren, die das Argument stiitzt, dass sich noch Einiges verdndern muss,
wenn erreicht werden soll, dass die zweite Phase aus Sicht der Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer an die erste anschlieit. Da die Riickmeldungen von Per-
sonen stammen, die ihr Studium abgeschlossen haben, bevor die Reform
wirksam werden konnte, ist zu hoffen, dass entsprechende Befragungen in
einigen Jahren ein veradndertes Bild zeigen.
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