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Sigrid Blömeke, Christiane Müller, Anja Felbrich 

Forschung — Theorie — Praxis 
Einstellungen von Studierenden und Referendaren zur, Lehrer-
ausbildung 

Aufgabe der Lehrerausbildung ist es, die professionelle Entwicklung von Leh-
rerinnen und Lehrern anzuregen und zu unterstützen. Angesichts des Charak-
ters von Professionen, die im Spannungsfeld von Wissenschaft und Praxis ar-
beiten (Stichweh 1994; Oevermann 1996; Dewe 1998), bedeutet dies, zwei Auf-
gaben zugleich zu erfüllen: die Vermittlung von Theoriewissen und die Ver-
mittlung von praktischem Handlungswissen. Die deutsche Lehrerausbildung 
versucht, dieser Herausforderung u.a. dadurch gerecht zu werden, dass zwei 
Ausbildungsphasen existieren. Als leitende Prinzipien können für die erste 
Phase eine wissenschaftlich-theoretische Ausbildung mit Forschungsorientie-
rung und fir die zweite Phase eine praktisch-erfahrungsbezogene Ausbildung 
in der Form eines Lernens am Modell ausgemacht werden (Terhart 2000; Blö-
meke 2002). Zwar existiert keine zwingende Notwendigkeit, „dass universi-
täre und praktische Lernphasen unbedingt gänzlich hintereinander geschaltet 
werden müssen" (Neuweg 1999, S. 367). Dennoch finden sich umfangreiche 
Rechtfertigungen, gar Zuspitzungen dieses Modells: „Deutlich unterschiedli-
che Funktionszuweisungen an universitäre und praktische Lernfelder könnten 
verhindern, dass ,jeder ... ein Stück weit das zu tun (versucht), was er eigent-
lich nicht kann`." (Ebd.; vgl. auch Dewe/Ferchhoff/Radtke 1990). 

Studierende und Referendare stehen dieser Konzeption eher skeptisch gegen-
über. Ihnen erscheint der Praxisanteil in der ersten Phase in der Regel zu ge-
ring, und es fällt ihnen schwer, die Anforderungen des Berufs mit den Inhal-
ten der universitären Ausbildung in Übereinstimmung zu bringen (Blömeke 
1999; Oelkers 2005). Gleichzeitig scheint der Handlungsdruck, der mit Pra-
xiserfahrungen verbunden ist, sie dazu zu bewegen, die Nützlichkeit von wis-
senschaftlichen Theorien generell in Frage zu stellen (Bauer/Kopka/Brindt 
1996; Oser/Oelkers 2001). Der vorliegende Beitrag untersucht vor diesem 
Hintergrund die Einstellungen von Lehramtsstudierenden und Referendaren 
mit dem Unterrichtsfach Mathematik in zwei Bundesländern, wobei ein be-
sonderer Fokus auf der Identifikation mit den Leitideen der beiden Ausbil-
dungsphasen und deren Kerninhalten liegt. 

1. Untersuchungsdesign und Stichprobe 

Im Rahmen der Vorbereitung einer Vergleichsstudie zur Lehrerausbildung in 
sechs Ländern (Bulgarien, Deutschland, Mexiko, Südkorea, Taiwan und die 
USA) fand im Mai und Juni 2004 eine Erprobung der geplanten Untersu-
chungsinstrumente auf internationaler Ebene statt, nachdem die einzelnen Items 
zuvor in kleineren Studien bereits national auf ihre Tauglichkeit geprüft wor- 
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den waren. Unter den 884 befragten zukünftigen Mathematiklehrern der Se-
kundarstufe I befanden sich auch 158 deutsche Lehramtsstudierende und Re-
ferendare. Ihre Rekrutierung erfolgte Ober Vorlesungen und Seminare im Unter-
richtsfach Mathematik zweier deutscher Universitäten sowie über die Mathe-
matik-Fachseminare der umliegenden Studienseminare. 

Um eine möglichst große Zahl an Items erproben zu können, wurde ein Multi-
Matrix-Design mit bis zu fiinf Testheften verwendet, deren Zuteilung zufällig
erfolgte. Die Items zur Lehrerausbildung lagen einer Teilstichprobe von 32 Per-
sonen vor. Damit liegt die Stichprobengröße deutlich über der Grenze, ab der
sich bedeutsame Zusammenhänge auf einem 5%-igen Signifikanzniveau sta-
tistisch absichern lassen. Die Bearbeitung des Untersuchungsinstruments war
auf 90 Minuten begrenzt (Niveautest mit Zeitbegrenzung). 

Zur Stichprobe ist festzuhalten, dass alle Befragten die Allgemeine Hoch-
schulreife besitzen. 44,9% von ihnen strebt eine Lehrbefähigung fur die Pri-
mar- und Sekundarstufe I an, 55,1% eine für die Sekundarstufen I und II. Ihre
Fächerkombinationen sind wie geplant breit gestreut, indem Mathematik so-
wohl mit technisch-naturwissenschaftlichen als auch mit geistes- und gesell-
schaftswissenschaftlichen bzw. künstlerischen Unterrichtsfächern zusammen
studiert wird. 57,7% der Befragten haben in ihrer Schulzeit einen Leistungs-
kurs in Mathematik belegt. Der Zeitpunkt des Beginns der Lehrerausbildung
ist wie vorgesehen breit gestreut. Jeweils etwa die Hälfte hat 2001 oder früher
(48,2%) bzw. später (51,8%) mit dem Studium begonnen. 

Im Folgenden werden zunächst die deskriptiven Ergebnisse zu den Items da
kumentiert, mit denen die Einstellungen zur Lehrerausbildung erfasst werden.
Die Reliabilität der eingesetzten Skalen liegt um .70. Trotz des Pilotcharakters
der Studie und der geringen Stichprobengröße liegen die Werte damit deutlich
über den Reliabilitäten, mit denen die belieft-Forschung in der Regel zu tun
hat (Hofer/Pintrich 2002). Anschließend werden Zusammenhänge der Ein-
stellungen untereinander und der Einfluss biographischer Merkmale auf die
Einstellungen analysiert. Hierfiir wurden der Lehramtsstudiengang und die Be-
rufsmotivation der Studierenden und Referendare erhoben. 

2. Erste Ergebnisse 

2.1 Deskriptive Ergebnisse 

In einer ersten Perspektive wird die Einstellung der Studierenden und Referen-
dare erfasst, wie die Lehrerausbildung am besten zur professionellen Entwick-
lung beiträgt. Dafiir schätzen sie auf einer sechsstufigen Likert-Skala von 0 bis 
5 („überhaupt nicht wichtig" bis „sehr wichtig", M=2.5) die Leitideen der bei-
den Ausbildungsphasen ein: Lehrerausbildung als wissenschaftliche Ausbildung 
bzw. Lehrerausbildung als Lernen am Modell. Erstere wird dabei über den Be-
such von wissenschaftsorientierten Lehrveranstaltungen und die Rezeption von 
Forschungsergebnissen operationalisiert, Letztere fiber die Beobachtung und das 
Lernen von Lehrpersonen im Beruf (Beispiele siehe Tabelle 1). 

Wie bei allen folgenden Einschätzungen wird auf eine dezidierte Bennennung 
bzw. Zuordnung der Aussagen zu Institutionalisierungsformen (z.B. Univer-
sität, Studienseminar bzw. erste Phase, zweite Phase) aus zwei Gründen ver- 
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zichtet: Zum einen sollen die Einstellungen zu Leitideen und zur Institutiona-
lisierung der Ausbildung nicht miteinander vermischt werden, handelt es sich 
doch um zwei unabhängige Dimensionen. Zum anderen unterscheidet sich die 
Institutionalisierung in den teilnehmenden Ländern, sodass eine einheitliche 
Formulierung nicht möglich gewesen wäre, was ftir internationale Vergleichs-
studien aber zwingende Bedingung ist. 

Tabelle 1: Einstellungen zu Leitideen der beiden Ausbildungsphasen 

Skala (mit Zahl der Items und Item-Beispiel: „Um 
eine gute Lehrperson zu werden, . . .") N M SD 

Wissenschaftliche Ausbildung (3 items; „...muss 
ich Forschungsarbeiten und -ergebnisse lesen, um 
herauszufinden, wie ich meinen Unterricht verbes-
sern kann.") 

31 3.38 1.02 

Lernen am Modell (3 items; „.. muss ich beobach-
ten und herausfinden, wie andere Lehrpersonen die 
Herausforderungen und Probleme lösen, mit denen 
sie in ihrem Unterricht konfrontiert werden.") 

31 3.76 .78 

Die Studierenden und Referendare halten beide Zugänge fur bedeutsam, wie 
die jeweils deutlich über dem Skalen-Mittelwert liegenden Ergebnisse zeigen. 
Das in der zweiten Phase dominierende Modell-Lernen erfährt allerdings ten-
denziell eine höhere Wertschätzung als die Unterstützung der professionellen 
Entwicklung durch eine wissenschaftliche Ausbildung. Auch ist die Standard-
abweichung hier geringer, was auf eine homogenere Einstellung unter den Stu-
dierenden und Referendaren hindeutet. 

Die Einstellung zur wissenschaftlichen Ausbildung wird in einer weiteren Er-
hebung zur Rolle von Forschung in der professionellen Entwicklung zugespitzt. 
Die zur Einschätzung präsentierten Aussagen nehmen auf drei Konzepte Be-
zug: eine generelle Bereitschaft zur Rezeption von Forschung, die Erforschung 
der eigenen Praxis und eine Ablehnung von Forschung zugunsten von Erfah-
rung. 

Tabelle 2: Einstellungen zur Wichtigkeit von Forschung fir die professionelle Ent-
wicklung 

Skala (mit Zahl der Items und Item-Beispiel) N M SD 

Generelle Forschungsbereitschaft (4 items, z.B. 
„Zukünftige Lehrpersonen sollten sich mit den Er-
gebnissen der Forschung befassen und diese in ihren 
Unterricht anwenden bzw. einfließen lassen.") 30 3.88 .88 

Erforschung der eigenen Praxis (2 items, z.B. „Zu-
künftige Lehrpersonen sollten ihre eigene Unterrichts-
praxis erforschen und darüber reflektieren.") 31 4.34 .68 

Abwertung von Forschung (2 items, z.B. „Nicht 
Forschung, sondern Erfahrungen sammeln ist der 
beste Weg, um das Unterrichten zu verbessern.") 30 2.75 1.17 
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Hier zeigt sich, dass die generelle Zustimmung zur Beschäftigung mit For-
schung durchaus im positiven Bereich liegt, was mit der zuvor deutlich ge-
wordenen Wertschätzung einer wissenschaftlichen Ausbildung überein-
stimmt. Deutlich höhere Zustimmung erhält noch eine besondere Form der 
Forschung, und zwar eine auf die eigene Praxis gerichtete, die als Aktions-
forschung im Sinne von Altrichter und Posch (1998) bezeichnet werden kann. 
Ein Blick auf die Standardabweichung zeigt, dass sich die Studierenden und 
Referendare hier auch sehr einig sind. Dass diese Einstellung der Studieren-
den zur Forschung dennoch nicht widerspruchsfrei ist, zeigt die Reaktion auf 
Aussagen, die Forschung gegenüber Erfahrung abwerten (M=2.75).  Diesen 
wird ebenfalls im Mittel zugestimmt, wenn auch mit einer sehr großen Streu-
ung. 

Um ein detaillierter inhaltsbezogenes Bild von den Einstellungen der Studie-
renden und Referendare zu bekommen, sollen diese im nächsten Schritt ange-
ben, welchem Ausbildungsinhalt sie mehr Raum geben würden, als ihm in der 
bisherigen Lehrerausbildung zukommt. 

Tabelle 3: Veränderungswünsche zum Anteil der Ausbildungsinhalte 

Ausbildungsinhalt 	
Anteil der Befragten, die sich für eine 

Erhöhung aussprechen (in %) 
Geometrie 10.7 
Algebra 17.9 
Wahrscheinlichkeitsrechnung 14.3 
Didaktik der Geometrie 25.0 
Didaktik der Algebra 21.4 
Didaktik der Wahrscheinlichkeitsrechnung 32.1 
Didaktik des Projektunterrichts 50.0 
Motivation 64.3 
Unterrichtsbeobachtung 35.7 
Unterrichtspraxis 53.6 

Hier zeigt sich ein klares Bild: Nur ein kleiner Teil der Studierenden und Re-
ferendare spricht sich für mehr mathematische Inhalte in der Lehrerausbil-
dung aus und auch nur ein etwa ein Viertel bzw. ein Drittel plädiert für mehr 
Mathematikdidaktik. Dagegen wünscht sich deutlich mehr als die Hälfte ei-
nen höheren Anteil der erziehungswissenschaftlichen Gebiete und zwischen 
einem Drittel und der Hälfte wünschen sich mehr schulpraktische Anteile. 
Da der erziehungswissenschaftliche Anteil in der Sekundarstufen 1-Lehrer-
ausbildung nicht kleiner ist als der mathematikdidaktische, geht man wohl 
nicht fehl in der Annahme, an dieser Stelle eher einen Wunsch nach spezifi-
schen Inhalten als den nach mehr Erziehungswissenschaft generell zu ver-
muten. 

Für die Analyse der inhaltsbezogenen Einstellungen waren jeweils zwei bzw. 
drei präzise benannte Gebiete als Indikatoren für die großen Komponenten 
der Lehrerausbildung „fachliche Ausbildung", „fachdidaktische Ausbil- 
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dung", „erziehungwissenschaftliche Ausbildung" und „schulpraktische Aus-
bildung" herangezogen worden, in denen üblicherweise über die Struktur der 
Lehrerausbildung diskutiert wird (Rinkens, Tulodziecki/Blömeke 1999; 
Blömeke 2002; Terhart 2004). Sie lassen sich konzeptionell leicht separie-
ren, da sie in Deutschland von unterschiedlichen Institutionen — Universität 
bzw. Studienseminare — und innerhalb dieser von unterschiedlichen Abtei-
lungen — Fakultäten bzw. Instituten sowie Haupt- bzw. Fachseminaren — or-
ganisiert und gelehrt werden. In diesem Zusammenhang stellt sich allerdings 
die Frage, ob auch die Studierenden und Referendare die vier Komponenten 
als in sich geschlossene Einheiten wahrnehmen, ob sich also vier reliable Ska-
len bilden lassen. Die Kritik an der Beliebigkeit des erziehungswissen-
schaftlichen Studiums (Terhart 2002; Oelkers 2005) lassen im Vergleich zur 
Kompaktheit des mathematischen und auch des mathematikdidaktischen Stu-
diums sowie der schulpraktischen Ausbildung zumindest für den erzie-
hungswissenschaftlichen Teil Zweifel aufkommen. Darüber hinaus stellt sich 
die Frage, ob die Studierenden und Referendare die vier Komponenten als 
distinkt wahrnehmen. Dies würde ebenfalls die Zahl der Skalen zeigen, die 
gebildet werden können, aber auch deren Korrelation untereinander. Die 
starke Kritik der Studierenden und Referendare an der Praxisferne des be-
rufsbezogenen Teils der universitären Lehrerausbildung lässt in diesem Fall 
sowohl für die mathematikdidaktischen als auch für die erziehungswissen-
schaftlichen Inhalte Zweifel an deren Trennung von schulpraktischen Aus-
bildungsinhalten aufkommen. 

In Bezug auf die erste Frage kann festgehalten werden, dass es zwar unmittelbar 
gelingt, eine Skala zur Mathematikdidaktik zu bilden (a=.67), dass sich aber 
weder die mathematischen noch die erziehungswissenschaftlichen oder die 
schulpraktischen Inhalte ohne weitere Eingriffe skalieren lassen. Dies ist ins-
besondere in Bezug auf die Mathematik ein überraschendes Ergebnis. Nimmt 
man allerdings die Wahrscheinlichkeitsrechnung heraus, stellt sich das er-
wartete Bild ein (a=.61). Dies deutet auf einen spezifischen Charakter dieses 
Teilgebietes hin. In Bezug auf Erziehungswissenschaft und Schulpraxis ist 
die Bildung einer Skala über diese beiden Komponenten hinweg möglich 
(a=.67). Dies macht deutlich, dass die Studierenden und Referendare nicht 
zwischen den beiden Teilkomponenten einer eher wissenschaftlich-überfach-
lichen und einer eher praktisch-überfachlichen Ausbildung differenzieren, son-
dern eine praxisbezogene Konzeption verfolgen, nach der spezifische Inhalte 
wichtig sind. 

2.2 Muster in den Einstellungen zur Lehrerausbildung 

Nachdem nun eine erste Übersicht dazu vorliegt, welche Einstellungen die zu-
künftigen Lehrpersonen vertreten, stellt sich im nächsten Schritt die Frage, ob 
Muster in diesen Einstellungen zu erkennen sind. Dabei interessiert zum er-
sten innerhalb der Einstellungen, ob diese in einer Weise zusammenhängen, 
die Anschluss zur professionstheoretischen Diskussion herstellt. In dieser ste-
hen eher dichotome Vorstellungen zum Verhältnis von Theorie und Praxis 
(Oevermann 1996; Dewe, Ferchhoff/Radtke 1990) eher integrativen Vorstel-
lungen gegenüber (Blömeke 2002). Zum zweiten stellt sich die Frage, ob sich 
die Einstellungen über den gewählten Lehramtsstudiengang und die Berufs-
motivation der Studierenden und Referendare vorhersagen lassen. 
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Tabelle 4: Leitideen zur Lehrerausbildung und Forschungsbereitschaft der Studieren-
den und Referendare (* p‹.05) 

Generelle 
Forschungs- 
bereitschaft 

Erforschung 
der eigenen 

eigenen Praxis 

Abwertung 
von 

Forschung 

wissenschaftliche Ausbildung .34* .15 -.15

Lernen am Modell .34* .33* .13 

Die Zustimmung zu einer wissenschaftlichen Ausbildung korreliert signifikant 
positiv mit einer generellen Forschungsbereitschaft. Dagegen ist kein syste-
matischer Zusammenhang zur besonderen Form der Erforschung der eigenen 
Praxis bzw. zur Abwertung von Forschung zu erkennen. Eine Zustimmung zum 
Modell-Lernen korreliert ebenfalls signifikant positiv mit einer generellen For-
schungsbereitschaft und darüber hinaus mit der Einstellung zur Aktionsfor-
schung, aber nicht mit einer Abwertung von Forschung. 

Interessant ist besonders das zweite Ergebnis. Da Forschung auch in den Au-
gen der Studierenden und Referendare als Nukleus einer wissenschaftlichen 
Ausbildung angesehen werden kann, hätte ein signifikanter Zusammenhang 
von Modell-Lernen und Abwertung von Forschung bedeutet, dass die Studie-
renden und Referendare einer dichotomen Vorstellung zu den beiden Leitideen 
anhängen. Dies ist aber keineswegs der Fall. Das Ergebnis deutet eher auf eine 
integrative Vorstellung der Studierenden und Referendare zur Lehrerausbildung 
hin, entzieht sich doch die Erforschung der eigenen Praxis einer dichotomi-
schen Gegenüberstellung von wissenschafts- und erfahrungsorientiertem Ler-
nen (Altrichter/Posch 1998). Die Perspektive der Studierenden und Referen-
dare auf die Lehrerausbildung entspricht damit professionstheoretischen Kon-
zeptionen, in denen von graduellen Abstufungen des Verhältnisses von Theo-
rie und Praxis ausgegangen wird (Blömeke 2002). 

In der Oevermann'schen Tradition wird das zur Erklärung der besonderen Struk-
tur des professionellen Wissens von Lehrerinnen und Lehrern hilfreiche ana-
lytische Modell der Differenz von wissenschaftlichem und praktischem Wis-
sen soweit ausgedehnt, dass diese Differenz als „kategorial" bezeichnet wird. 
Damit wird überdeckt, dass in jeder Praxis ein Element von Theorie und in je-
der Theorie ein Element von Praxis steckt, es zumindest aber notwendig ist, 
zwischen Theorien unterschiedlicher Reichweite zu unterscheiden (Weniger). 

Die zweite Analyse, mit der nach Mustern in den Einstellungen gesucht wer-
den soll, zielt auf Zusammenhänge von Einstellungen und Lehramtsstudien-
gang (Primarstufe versus Sekundarstufe II) bzw. Berufsmotivation (vier Ska-
len zum Interesse am Fach, an Kindern, an den Arbeitsbedingungen im Leh-
rerberufs und an dessen sozialem Status, die aus früheren Untersuchungen be-
kannte Gründe repräsentieren; Terhart et al. 1994; Krieger 2000; Drechsel 2001; 
Ulich 2004). 
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Tabelle 5: Berufsmotivation von Studierenden und Referendaren und ihre Leitideen 
zur Lehrerausbildung (* p<.05) 

Interesse 
am Fach 

Interesse an 
Kindern 

Arbeits 
bedingungen 

Sozialer 
Status 

wissenschaftliche Ausbildung -.12 .21 -.26  

Lernen am Modell .08 -.01 .12 .14 

Studierende und Referendare, die den Lehrerberuf vor allem aus externalen 
Motiven (Arbeitsbedingungen und sozialer Status) ergreifen, stehen der Leit-
idee einer wissenschaftlichen Ausbildung reserviert gegenüber. Der Status wird 
hier sogar signifikant. Dies ist insofern verblüffend, als erst eine wissen-
schaftliche Ausbildung den gewünschten Status und den Freiraum in der Be-
rufsausübung sichert. Umgekehrt geht eine hohe Wertschätzung der wissen-
schaftlichen Ausbildung mit einem geringen Interesse an externalen Anreizen 
einher. Hier wurde die Lehrerausbildung offensichtlich im Interesse der Aus-
einandersetzung mit der Sache angetreten, wobei das Interesse an Kindern ten-
denziell stärker ist als das Fachinteresse. Entgegen der Erwartung werden die 
beiden Interessenskalen allerdings nicht signifikant. Dieses letzte Ergebnis wird 
dadurch gestärkt, dass sich auch die Wahl des Lehramtsstudiengangs (Primar-
stufe versus Sekundarstufe II) nicht signifikant auf die Ausbildungskonzep-
tion auswirkt. Kein systematischer Zusammenhang besteht zwischen der Be-
rufsmotivation und der Einstellung zum Modell-Lernen als Leitidee der Leh-
rerausbildung. 

Um stärkere Klarheit über den Zusammenhang von Wahl des Lehramtsstu-
diengangs und Gewichtung der Ausbildungsinhalte zu bekommen, wird eine 
weitere Analyse durchgefiihrt. Dafür wird die Gewichtung der Ausbildungs-
inhalte jeweils so dichotomisiert, dass sich der Wunsch nach Erhöhung einer 
Komponente — in Form der obigen drei Skalen Mathematik, Mathematikdi-
daktik und Erziehungswissenschaft-Schulpraxis — kein entsprechender 
Wunsch gegenüberstehen. Eine Kreuztabellierung von Studiengang und Aus-
bildungsinhalten ergibt ein deutliches Bild: Zukünftige Lehrpersonen der Se-
kundarstufe Il wünschen sich signifikant seltener eine Erhöhung derfachlichen 
Inhalte als zukünftige Lehrpersonen der Primarstufe (0=.47*), während sich 
bei mathematikdidaktischen und erziehungswissenschaftlich-schulprakti-
schen Inhalte keine signifikanten Unterschiede zeigen. 

Der Unterschied in Bezug auf die fachliche Ausbildung ist zum einen Aus-
druck der Ausbildungsrealität mit ihrem deutlich höheren Anteil an mathema-
tischer Fachausbildung für Sekundarstufen II-Studierende im Vergleich zu Pri-
marstufenstudierenden, während sich die beiden anderen Komponenten quan-
titativ nicht so stark unterscheiden. Nimmt man die Angaben zu Kürzungspo-
tenzialen hinzu, zeigt sich sogar eine Unzufriedenheit der Sekundarstufen II 
Probanden mit dem Umfang an fachlicher Ausbildung. Fast zwei Drittel aller 
Vorschläge, welche Inhalte weniger umfangreich behandelt werden könnten, 
beziehen sich auf die drei Gebiete aus der Mathematik und diese Vorschläge 
werden von Sekundarstufen-Studierenden gemacht. Die übrigen Vorschläge be-
ziehen sich im Verhältnis 2:1 auf Mathematikdidaktik bzw. Erziehungswis-
senschaft-Schulpraxis. 
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Rückwirkend auf den Zusammenhang von Berufsmotivation und Ausbil-
dungskonzeption angewendet, erscheint hierzu nun die Interpretation nahe lie-
gend, dass diese Unzufriedenheit auch bei den Einstellungen zur Konzeption 
der Lehrerausbildung durchschlägt — mit der Folge, dass Fachinteresse nicht 
signifikant positiv mit einer wissenschaftlichen Ausbildung korreliert. Inte-
ressant ist auch, dass zukünftige Lehrpersonen der Sekundarstufe II nicht häu-
figer für eine Erhöhung mathematikdidaktischer oder erziehungswissen-
schaftlich-schulpraktischer Inhalte plädieren als zukünftige Lehrpersonen der 
Primarstufe. Dies verweist noch einmal auf die oben bereits geäußerte Ver-
mutung, dass der Anteil prinzipiell als hinreichend eingeschätzt wird, dieser 
garantiert allerdings derzeit nicht die Belegung spezifischer Inhalte. 

3. Diskussion 

Im Hinblick auf die Leitideen der Lehrerausbildung stimmen die Studieren-
den und Referendare der hier befragten Stichprobe sowohl der Wissenschafts-
orientierung als auch dem Lernen am Modell deutlich zu. Zwar wird Letzte-
res noch einmal positiver eingeschätzt als Ersteres, doch ist die grundsätzlich 
hohe Akzeptanz der wissenschaftlichen Ausbildung angesichts anders lauten-
der Annahmen in der professionstheoretischen Diskussion (Bauer/Kopka/ 
Brindt, 1996) das eigentlich überraschende Ergebnis der Studie. Die Studie-
renden und Referendare verfolgen kein dichotomes Bild von Theorie und Pra-
xis, sondern plädieren fir ein Sowohl-Als-Auch. Es gilt sogar, dass je höher 
die Zustimmung zum Lernen am Modell ausfällt, desto stärker sprechen sich 
die Befragten fir Forschungsaktivitäten aus. 

Dieses Ergebnis wird durch die hohe Wertschätzung von Forschungsaktivitä-
ten gestärkt. Die besonders starke Zustimmung der Studierenden und Refe-
rendare zur Form der Aktionsforschung, die im Mittel fast das Skalen-Ende 
erreicht, macht darüber hinaus deutlich, dass sich die zukünftigen Lehrperso-
nen bei einer entsprechenden Ausrichtung von Forschung auch einen Nutzen 
fir ihren beruflichen Alltag versprechen. Dies ist ein wichtiges Argument gegen-
über Reserven, die im Wissenschaftsbereich immer wieder aus der Perspek-
tive „richtiger" Forschung gegenüber Aktionsforschung geäußert werden (Alt-
richter/Mayr, 2004). 

Für die zukünftige Gestaltung der Lehrerausbildung lässt sich hieraus ablei-
ten, Bemühungen weiter zu stärken, forschendes Lernen in die Lehrerausbil-
dung einzubauen. Einerseits kann damit eine — vor dem Hintergrund der obi-
gen Ergebnisse auch von den Studierenden und Referendaren akzeptierte! — 
Brücke zwischen Forschung und Lehre geschlagen werden (Terhart 2000; Keuf-
fer/Oelkers 2001; Wissenschaftsrat 2001; Bastian et al. 2003; Schlömerkem-
per 2003). Zum anderen kann forschendes Lernen als besonders geeignete Form 
angesehen werden, Lehrerinnen und Lehrer auf ihren beruflichen Alltag mit 
komplexen, nicht-standardisierten Situationen vorzubreiten (Schön 1983; Hel-
sper 2001). In solchen Situationen zu agieren erfordert eine „quasi-experi-
mentelle Einstellung zur eigenen Unterrichtspraxis" (Weinert & Hehnke 
1996: 232), was durch Forschung gelernt werden kann (siehe als Überblick 
Altrichter & Mayr, 2004). 

Einschränkend ist darauf hinzuweisen, dass die Position der Studierenden und 
Referendare nicht ganz widerspruchsfrei ist. Zum einen stehen sie abwerten- 

Die Deutsche Schule, 98. Jg. 2006, H. 2 	 185 



den Aussagen zur Forschung nicht gleichzeitig ablehnend gegen, was konsis-
tent wäre, sondern sie weisen hier mittlere Werte zwischen Zustimmung und 
Ablehnung auf. Zudem lässt sich zumindest eine kleine Gruppe an Studieren-
den und Referendaren identifizieren, die Forschungsaktivitäten jeder Art sehr 
negativ gegenüber steht. 

Ein zweites interessantes Ergebnis der Studie bezieht sich auf die Inhalte der 
Ausbildung. Die Studierenden und Referendare fordern deutlich sichtbar mehr 
erziehungswissenschciftliche Inhalte, die sich unmittelbar auf berufliche Auf-
gaben beziehen. Eine Erhöhung der fachlichen Anteile wollen sie dagegen nicht 
und für mehr mathematikdidaktische Inhalte plädiert auch weniger als ein Drit-
tel. Umgekehrt wird Kürzungspotenzial am ehesten in der Fachausbildung ge-
sehen. Bevor daraus der Schluss gezogen werden kann, dass sich die Studie-
renden und Referendare fir eine Verschiebung der Anteile der Lehrerausbil-
dung aussprechen, muss berücksichtigt werden, dass die erziehungswissen-
schaftliche Ausbildung an den meisten Universitäten nur aus wenigen Pflicht-
angeboten und stattdessen einer großen Diversität in den Lehrinhalten besteht. 
Eine vorsichtige Interpretation würde also lauten, dass eine stärkere Ausrich-
tung auf die beruflichen Anforderungen und deren pflichtgemäße Belegung 
den Bedürfnissen der zukünftigen Lehrpersonen stärker entgegen kommen wür-
den. Dieser Weg wird im Zuge der Modularisierung der Lehrerausbildung --
unabhängig von der Umstellung auf Bachelor- und Masterstudiengänge — an 
fast allen Universitäten beschritten. 

Für die Erziehungswissenschaft ist in diesem Zusammenhang bedeutsam, dass 
sich zwar Mathematikdidaktik als eigene, trennscharfe Dimensionen identifi-
zieren lassen, nicht aber die Erziehungswissenschaft und die Schulpraxis. Wenn 
dies auch zum Teil auf Formulierungsprobleme zurückgeführt werden kann, 
die der internationalen Rahmung der Studie geschuldet sind (siehe hierzu un-
ten), bleibt festzuhalten, dass die Studierenden und Referendare in diesem Be-
reich nicht zwischen wissenschaftlicher und praktischer Ausbildung differen-
zieren. Ohne an dieser Stelle darüber urteilen zu wollen, wie angemessen dies 
ist, erklärt das Ergebnis manche Irritation — und auch manche Klage über den 
mangelnden Praxisbezug — in universitären Lehrveranstaltungen. Studierende 
kommen gerade im Bereich der Erziehungswissenschaften mit der Erwartung, 
hier nun die skills vermittelt zu bekommen, die far sie als Lehrpersonen not-
wendig sind. Demgegenüber steht das Selbstverständnis vieler Erziehungs-
wissenschaftler, die ausdrücklich eine wissenschaftliche Konzeption ihrer Lehre 
verfolgen (Heil/Faust-Siehl 2000; Blömeke/Hascher/Mayr 2005). 

Dass zur Bildung der Mathematik-Skala die Wahrscheinlichkeitsrechnung aus-
genommen werden muss, spiegelt das Ungleichgewicht der Teildisziplinen wi-
der. Während Arithmetik, Algebra und Funktionen sowie Geometrie zum Stan-
dardrepertoire des Mathematikunterrichts gehören, stellt die Wahrscheinlich-
keitsrechnung ein zukunftsorientiertes Gebiet dar, dem aufgrund seiner hohen 
Anwendungsrelevanz in Alltag und Wissenschaft erst seit wenigen Jahren so-
wohl in der bundesdeutschen als auch in der internationalen Mathematikdi-
daktik eine gleichberechtigte Stellung neben den klassischen mathematischen 
Themengebieten eingeräumt wird (siehe exemplarisch die im Jahr 2000 ver-
öffentlichten Principles and Standards for School Mathematics des National 
Council of Teachers of Mathematics; fir den deutschsprachigen Raum siehe 
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die von der Kultusministerkonferenz 2004 und 2005 verabschiedeten Bil-
dungsstandards im Fach Mathematik fir den Mittleren Schulabschluss sowie 
fir den Primarbereich und die Einheitlichen Prüfungsanforderungen in derAbi-
turpriifung von 2002). 

Um Verzerrungen der Ergebnisse zu vermeiden und weil die Lehrerausbildung 
international unterschiedlich institutionalisiert ist, wurde keine direkte Frage 
zur Phasenkonzeption der deutschen Lehrerausbildung gestellt. Insofern muss 
offen bleiben, welche Einstellung die Studierenden und Referendare zu unter-
schiedlichen Institutionalisierungsformen der beiden erfassten Leitideen zur 
Lehrerausbildung direkt aufweisen. Nimmt man alle vorgestellten Ergebnisse 
zusammen, stellen sie allerdings zumindest ein Stück weit die in Deutschland 
überlieferte Fragmentierung theoretischer und praktischer Ausbildung in 
Frage. Das deutliche Plädoyer für Aktionsforschung und berufsbezogene wis-
senschaftliche Ausbildungsinhalte kann als ihr Gegenmodell zu dieser Frag-
mentierung angesehen werden. 

In methodischer Hinsicht ist auf zwei Aspekte hinzuweisen: Zum einen ist die 
Studie Bestandteil eines internationalen Vergleichs. Dies bedeutet, dass die For-
mulierungen der einzelnen Items nicht immer präzise auf die deutschen Be-
dingungen abgestimmt werden konnten. Dies wird zum Beispiel an der Be-
schränkung auf die Leitideen und den Verzicht auf Fragen zur Institutionali-
sierung deutlich. Zum anderen ist die Stichprobengröße zwar hinreichend, um 
bedeutsame Zusammenhänge zu entdecken, mittlere und geringe Effekte wer-
den dagegen vermutlich übersehen. Ebenso sind die deskriptiven Kennwerte 
als Einzelwerte nicht repräsentativ für Lehramtsstudierende und Referendare 
insgesamt. Die dargelegten Ergebnisse passen sich allerdings insgesamt gut in 
die professionstheoretische Diskussion ein, sodass die Einbußen vermutlich in 
Grenzen gehalten werden konnten. 

Für die nächsten Studien stellt sich die Aufgabe, die Ergebnisse anhand einer 
größeren Stichprobe zu replizieren. Dies wird im Mai 2006 in drei Bundes-
ländern mit einer avisierten Stichprobengröße von 400 Studierenden und Re-
ferendaren geschehen. 2008 folgt die Befragung einer repräsentativen Stich-
probe von 2.400 deutschen Lehramtsstudierenden und Referendaren mit der 
Möglichkeit, ihre Einstellungen auf Zusammenhänge zu Wissen und Können 
zu untersuchen. 
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