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Ausgehend von der These, daf in der gegenwiirtigen Autonomiedebatte eine tief-
sitzende Krise staatlicher Steuerungskompetenz zum Ausdruck kommu, arbeitet der
Verfasser die Chancen, aber auch die Risiken heraus, die mit einer Dezentralisie-
rung der Entscheidungsprozesse im Bildungsbereich unvermeidbar verbunden sind.
Insbesondere wird es darauf ankommen, den Irrtum zu vermeiden, dafs ,,Schid-
autonomie* die inhaltlichen Zielbestimmungen einer (staatlichen) Bildungspolitik
ersetzen kann.

Ludwig Huber 37
Abrif}, Sanierung oder Neubau?

Zum Bericht der KMK-Expertenkommission ,,Weiterentwicklung der
Prinzipien der gymnasialen Oberstufe und des Abiturs*

In erstaunlich kurzer Zeit haben sich die Experten auf eincn Bericht verstindigt,
der zwar keine bahnbrechenden Vorschlige fiir neue, zukunfisweisende Formen der
gymnasialen Oberstufe enthilt, der aber hoffentlich geeignet ist, eine Riickkehr zu
den alten, vor 1972 herrschenden Ldsungen zu verhindern.

Pit SpicB 48
Neue Lehrerarbeitszeitmodelle in Bremen
Zur Neudecfinition der padagogischen Arbeit in der Schule

Hier wird aus der Sicht einer obersten Schulbehorde iiber die Schwierigkeiten und
die Méglichkeiten einer Verstindigung iiber die Lehrerarbeit und die Belastbarkeit
der Kolleginnen und Kollegen am ,, Arbeitsplatz Schule* berichtet — wobeli es gleich-
zeitig darum geht, die Effizienz des Schulbetriebs zu steigern.

Horst Weishaupt 56
Innerstidtische Disparititen des Schulbesuchs
Ein Forschungsiiberblick

Seit Peiserts klassischer Studie ,,Soziale Lage und Bildungschancen” (1967) hat es
auch in der Bundesrepublik eine ganze Reihe sozialokologischer Untersuchungen
iiber den Zusammenhang von lokalem Schulangebot und schichtspezifischem Schul-
besuchsverhalten gegeben. Der Verfasser fafit wichtige Einsichten dieses For-
schungszweigs systematisch zusammen und gibt zu bedenken, daf die bereits jetzt
feststellbaren Disparitiiten durch die Tendenz zur Autonomisierung einzelner
Schulen noch verstirkt werden kénnten. :

Udo Rauin, Witlof Vollstadt, Katrin Hohmann 66
und Klaus-Jiirgen Tillmann

Lehrpline und alltagliches Lehrerhandeln

Ergebnisse einer Studie an hessischen Sekundarschulen

Es gibt nur wenig empirisch gesichertes Wissen dariiber, wie Lehrpline Einflufl auf
die Unterrichtspraxis nehmen und was Lehrerinnen und Lehrer bei ihrer alltigli-
chen Unterrichtsarbeit mit den Vorgaben von Lehrpliinen tatsdchlich tun. Dieser
Bericht teilt erste Ergebnisse einer reprisentativen Lehrerbefragung aus hessischen
Schulen der Sekundarstufe I mit und kommt zu der begriindeten Vermutung,
dap verinderte Lehrpline kaum in der Lage sind, Innovationen im Schulalltag
anzuregen und zu befestigen.






Klaus Ulich

Lehrer/innen-Ausbildung im Urteil der
Betroffenen
Ergebnissc und Folgerungen

1. Einleitung

Die gegenwirtige Lehrer/innen-Ausbildung steckt zweifellos in einer Krise
(z.B. Baycr 1991), die vor allem darauf zuriickzufiihren ist, daB aus gesell-
schaftlichen Veridnderungen neue Anforderungen an die schulische Erzie-
hung und an die Qualifikation der Lehrer/inncen entstehen. Immer mehr Leh-
rer/innen fiithlen sich immer weniger in der Lage, mit den zunehmenden so-
zialen Problemen wie Drogenkonsum, Gewalt, Ausldnderfeindlichkeit in
einer pddagogisch verantwortlichen Weise umzugehen; sie haben dies nicht
gelernt oder brauchten es nicht zu lernen, weil es manche Probleme zur Zeit
ithrer Ausbildung noch kaum gab. Selbstverstindlich kann die Lehrer/in-
nen-Ausbildung nicht seismographisch auf jedes Anzeichen sozialen Wan-
dels reagieren, aber offensichtlich vernachlissigt sie besonders soziale
Kompetenzen, die fiir die Gestaltung der Beziehung zu Schiilerinnen und
Schiilern unter den gegebenen Sozialisationsbedingungen notwendig sind.
Gerade gesellschaftliche Krisenerscheinungen (Arbeitslosigkeit, Umwelt-
zerstorung, technologische Risiken, politisch-moralische Legitimationsde-
fizite) diirfen in der Lehrer/innen-Ausbildung nicht ausgeblendet werden,
weil sie die Lebenssituation der Jugendlichen in entscheidendem MabB be-
einflussen.

Die Krise der Ausbildung ist auch durch die Verinderungen der Ausbil-
dung selbst bedingt. So hat vor allem die Verwissenschaftlichung, die ur-
spriinglich die Professionalisierung des Lehrer/innen-Berufs vorantreiben
solite, das Auseinanderfallen von Theorie und Praxis in der ersten Phase
noch vergroBert (Leschinsky/Oelkers 1987). Zudem darf Professionalitit
keineswegs allein auf der rein wissenschaftlichen Qualifikation beruhen,
sondern sie erfordert mindestens gleichwertig soziale und persdnliche
Kompetenzen (Terhart 1992, S. 33), die in der gegenwirtigen Ausbildung
entschieden zu kurz kommen.

In diesem Beitrag wird die Lehrer/innen-Ausbildung kritisch auf mogliche
Defizite befragt, um daraus Folgerungen fiir strukturelle Reformen zu ent-
wickeln. Im Vordergrund sollen die Erfahrungen und Urteile der Betroffe-
nen selbst stehen, also der Studierenden, der jungen wie auch der erfahre-
nen Lehrer/innen. Aus einer ganzen Reihe entsprechender Untersuchun-
gen iber die Qualitéit von Studium und Referendariat 148t sich ein klares
Mingelprofil gewinnen, das umgekehrt geniigend Anhaltspunkte fur Ver-
dnderungen enthalt.
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2. Hochschule und Studium aus der Sicht der Betroffenen

Zuniichst méchte ich ausfiihrlich zeigen, wie dic Lehrer/innen selbst ihr Stu-
dium beurteilen, was sie daran Kkritisieren und auch, was sie zu dndern vor-
schlagen. Wir werden dabei einigen der eben kurz angesprochenen Kri-
senanzeichen wicder begegnen.

2.1 Hauptdefizite in Schlaglichtern

Einc detaillicrtc empirische Darstellung beginne ich mit ciner cigenen In-
terviewstudie (vgl. Ulich 1992, 1996), die sich als Einstieg und Uberblick
deswegen eignet, weil die befragten Lehrer/innen in ihrem Dicnstalter sehr
weit auseinanderliegen, also in recht verschicdencr zeitlicher Distanz zu ih-
rer Ausbildung stchen.

Fast alle Lehrer/innen nennen auf die entsprechende Frage Ausbildungs-
defizite. So wird allgemein kritisicrt, daB dic Ausbildung schr wenig fiir den
spateren Beruf gebracht und zu wenig Menschenkenntnis fiir den Umgang
mit Kindern vermittelt hat, da} der padagogischc Nutzen minimal ist und
auch das Fachliche oft unzurcichend ausfillt. Diesen letzten Aspekt beto-
nen mehrere Befragte vor allem beim Studium; zwei Beispicle:

»Im Deutschen war es bei uns ganz schlimm; wir haben nie ein Gramma-
tikseminar gehabt ... Ich bin an die Schule gekommen und hab’ mich miih-
sam hinsetzen miissen und zuerst wieder einmal die Nebensatzformen und
lauter so Zeug lernen miissen. Dafiir waren an der Uni lauter so hochgeistige
Literaturvorlesungen, die wir aber iiberhaupt nicht brauchen konnten®
(Gymnasiallehrerin).

»Die Ausbildung hat gar nichts geholfen ..., z.B. Aufsatzkorrektur oder sol-
che Sachen: Es hat in der ganzen Uni kein Seminar gegeben, wo iiber deut-
schen Aufsatz die Rede gewesen wire“ (Realschullehrer).

Vor allem beziiglich der pddagogischen und psychologischen Inhalte wird
z.T. heftige Kritik formuliert; auf einen kurzen Nenner gebracht: zu viel Wis-
senschaft, zu wenig Praxisbezug.

» Es ist schon so, daf} eine pidagogische Vorbildung ja praktisch iiberhaupt
nicht statigefunden hat” (Gymnasiallehrerin).

» Was halt total zu kurz kommz, ist die ganze pdadagogische und psychologi-
sche Ecke. Da machst du zwar irgendwann auch eine Priifung, aber letztlich
kann jemand Lehrer werden, der dann pidagogisch total baden geht”
(Hauptschullehrer).

» Wir haben da die Geschichte der Pidagogik durchgekaut und wir haben in
Psychologie dies und jenes gemacht ..., aber das war weniger zugeschnitten
auf das, was man dann im Alltag (in der Schule, K.U.) macht, sondern es
war mehr wissenschaftlich orientiert“ (Grundschullehrerin).

Der fehlende Praxisbezug wird nicht nur am Studium, sondern auch am Re-
ferendariat bemingelt. Erst die Berufstatigkeit selbst bringt nach der Mci-
nung einiger Lehrer/innen die Gelegenheit, aber auch den Zwang, sich dic
wirkliche Praxis anzueignen und den Umgang mit Menschen zu lernen:
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»Meine eigentliche Ausbildung habe ich die letzten 15 Jahre gemacht, als Leh-
rerinder Praxis“ (Hauptschullehrer). Von daher ist ¢s ziemlich naheliegend,
daf dic ersten intensiven Praxiscrfahrungen zu Beginn der Berufstatigkeit
haufig als Schock wirken. Zwei Auficrungen dazu aus den Interviews:

L Als ich angefangen habe, kam ich mir vor, als wenn ich ins eiskalte Wasser
geschubst worden bin und ich sollte einfach schwimmen® (Grundschulleh-
rerin).

»Der Praxisschock ... war so, daf3 einen die Schiiler nicht mehr loslassen, daf
man irgendwo stindig an sie denkt* (Sonderschulreferendarin).

Wahrscheinlich liegt hicr der Hauptunterschied zwischen Ausbildung und
Berufstatigkeit: dic stidndige Prasenz der Schiiler/innen, die mit ihren Er-
wartungen, Emotionen, Phantasien, Interessen, Erfolgen oder MiBerfolgen
die Lehrer/innen ,,nicht mehr loslassen“. Genau darauf bereitet wohl die
Ausbildung entschicden zu wenig vor — so auch die Einschitzung der von
de Lorent (1992) befragten jungen Lehrer/innen -, sind doch die Schiiler/in-
nen besonders wihrend des Studiums zeitlich wie inhaltlich eher Randfi-
gurcn, wird doch iiber sic wenig und mit ihnen fast gar nicht gesprochen.
Dies konnte nur dann geédndert und der Praxisschock abgemildert werden,
wenn vom ersten Semester an der Lehrer/innen-Beruf kontinuierlich auch
in der Schule,im dirckten Kontakt mit den Schiilerinnen und Schiilern ge-
lernt wiirde, etwa fiir einen Schultag pro Semesterwoche und mit allmiah-
lich zunchmender eigener Unterrichtstétigkeit.

2.2 Drei Perspektiven zur Einschditzung des Studiums

Mit diescr ersten und grundlegenden Reformforderung im Hinterkopf sol-
len nun Ergebnisse aus drei anderen Untersuchungen zur Beurteilung des
Studiums présentiert werden. Dabei ist es mdglich, die Perspektiven von
drei unterschiedlichen Befragtengruppen zu verfolgen, die allerdings aus
verschiedenen Stichproben stammen: die Sicht jener, die gerade das erste
Staatsexamcn abgelegt haben, die Meinungen von Berufsanfingern und
schlieBlich von berufscrfahrenen Lehrerinnen und Lehrern.

Mitte der achtziger Jahre befragten Rosenbusch u.a. (1988) iiber 1100 Ab-
solvent/inn/en aller bayerischen Universititen nach ihren Erfahrungen mit
dem Studium in den drei Bereichen Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Er-
zichungswissenschaften. In fachwissenschaftlicher Hinsicht fithlen sich die
meisten Absolvent/inn/en recht gut qualifiziert, wobei einige allerdings den
unzureichenden Praxisbezug kritisieren. Deutlich negativer fallt das Urteil
iber die fachdidaktische und die piddagogisch-psychologische Ausbildung
aus, wic dic folgenden Einzelergebnisse zeigen (Rosenbusch u.a. 1988,
S. 193 ff.):

1.) Uber die Hiilfte der Absolventen haben nicht gelernt, den Lehrplan in
Unterricht umzusetzen; dies duBern angehende Gymnasial- und Realschul-
Lehrer/innen besonders hiufig (ca.70%), Haupt- und Grundschul-Leh-
rer/innen hingegen weniger (32% bzw. 38%).

2.) Fiir die Planung von Unterrichtsstunden halten sich 38% der Befragten
fiir zu wenig oder gar nicht qualifiziert, nur jeder achte ausreichend. Auch
hier finden sich dhnliche schulartspezifische Abweichungen vom Durch-
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schnittswert (Gymnasium 56%, Realschule 47%, Hauptschule 23% und
Grundschule 26%).

3.) Auf die Probleme der Zensurengebung fithlen sich rund 50% un-
zuliinglich vorbereitet.

4.) Der Umgang mit Disziplinkonflikten und sozialen Spannungen in der
Klasse zihlt ebenfalls zu den eindeutigen Ausbildungsdefiziten; eine be-
sondcre Vorbereitung darauf hat fiir jeden zweiten Absolventen nicht statt-
gefunden, wobei wiederum die Ausbildung fiir das gymnasiale Lchramt be-
sonders schlecht abschneidet, die fiir Sonderschulen hingegen relativ am be-
sten. :

5.) Zu den Interaktionskompetenzen fiir den Umgang mit Eltern, Kollegen
und Vorgesetzten berichten die Autoren ein ,,erschiitterndes Ergebnis*:
Weniger als 10% der Befragten (bei der Sonderschule 50% ) haben hierfiir
eine besondere Vorbereitung erfahren. Entsprechend hoch ist das Konflikt-
und Belastungspotential in diesen Beziehungsfeldern (vgl. Ulich 1996).

Insgesamt muB ,,dic Vorbereitung auf existenzielle Probleme angehen-
der Lehrer als auBerordentlich liickenhaft bezeichnet werden* (Rosenbusch
u.a, 1988, S. 206). Dieses Fazit kann die Studierenden wie auch die Hoch-
schullehrer/innen nicht gerade erfreuen, sollte aber wenigstens Anstof3e
fiir Verbesserungen liefern. — Zum Vergleich noch ein kurzer Blick nach
Osterreich (Mayr 1994): Die einphasige und stérker schulpraktisch orien-
tierte Ausbildung der Volksschullehrer/innen wird beziiglich der Unter-
richtsgestaltung relativ positiv, hinsichtlich der Interaktion mit Kindern und
Eltern sowie der Leistungsbeurteilung jedoch ebenfalls ziemlich negativ be-
wertet.

In einem Berliner Projekt befragte Oesterreich (1988) rund 160 Berufsan-
fanger/innen in Grund- und Hauptschulen nach ihrer Einschitzung der Aus-
bildung. Dabei wird das Studium im Hinblick auf die Anforderungen der
beruflichen Praxis als ziemlich unwichtig eingestuft: Es rangiert an letzter
Stelle unter acht vorgegebenen und nach ihrer Bedcutsamkeit fiir die Ar-
beit als Lehrer/in zu bewertenden Hilfen; die genauen Mittelwerte (1 = un-
wichtig, 5 = wichtig; ebd., S. 98 £.):

1. Kollegen an der Schule 4.07
2. berufliche und soziale Erfahrungen auerhalb der Schule 3.90
3. Zweite Ausbildungsphase 3.76
4. Ehepartner und Freunde 3.70
5. andere Berufsanfinger 3.65
6. Schiiler/innen 3.58
7. Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit 3.33
8. Studium 2.82

Diese auBerordentlich negative Beurteilung des Studiums kann, wie auch
der Verfasser meint, zumindest teilweise auf Enttduschungen zuriickgefiihrt
werden, die aus dem Praxisschock resultieren: Erst in der konkreten Be-
rufstitigkeit wird den jungen Lehrerinnen und Lehrern bewubBt, wie wenig
ihnen das Studium dafiir niitzt; sie fithlen sich frustriert und sind, salopp ge-
sagt, auf die Uni sauer. Schon Goethe war das offensichtlich vertraut, wenn
er seinen Faust nach dem Studium seufzen 1468t: ,Da steh ich nun, ich ar-
mer Tor, und bin so klug als wie zuvor.“
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Betrachten wir dic Bedcutung einzelner Aspekte der Hochschulausbildung
fiir den Lchrer/innen-Beruf etwas genauer (Oesterreich 1988, S. 99 {f.); in
ciner Rangreihe von scchs , Hilfen durch das Studium® ergeben sich fol-
gende Mittelwerte (1 = unwichtig, 5 = wichtig):

I. Praktika und andere Unterrichtserfahrungen 4.64
2. didaktische Lehrveranstaltungen 3.79
3. Grundwisscnschaften (Padagogik, Psychologie) 3.35
4. Fachstudium ' 3.24
5. Erfahrungen in der Lebenssituation als Student/in 2.76
6. Beispiele von Hochschullehrern 1.89

Fiir die Hochschullehrer/innen wire es zu billig, sich darauf hinauszureden,
daf sie ja auch fiir dic didaktischen, grund- und fachwissenschaftlichen Aus-
bildungsbereiche verantwortlich seien. Es wird ihnen namlich vorgeworfen,
.nur abstrakt-theoretische Modelle von Schule und Unterricht zu entwer-
fen, selbst jedoch nicht in der Lage zu sein, diese in Praxis umzusetzen und
damit Vorbild- und Modelicharakter fir dic Berufsanfianger zu gewinnen*
(ebd., S. 101). Auch unter Beriicksichtigung des erwihnten Enttiu-
schungseffcktes, dersich freilich nicht genau quantifizieren 1a6t, bleibt diese
Kritik wohl prinzipiell treffend. Jedenfalls unterstreichen diese Ergebnisse
die Notwendigkeit, Evaluationen der Lchre durch die Studierenden vor-
anzutreiben.

Mit wachsendem zeitlichen Abstand von der Ausbildung, damit komme ich
zur dritten Untersuchung (Steltmann 1986), wird ihre Beurteilung durch be-
rufserfahrene Lehrer/innen allmiahlich giinstiger. Allerdings kann das nicht
so interpreticrt werden, daB die &lteren Lehrer/innen eine bessere Ausbil-
dung genossen hitten; viel eher wirft die inzwischen gewonnene berufliche
Kompetenz ein milderes Licht auf Studium und Referendarzeit, deren Mén-
gel durch die Titigkeit sclbst in der Regel kompensiert werden konnten.
Vor diesem Hintergrund ermittelt Steltmann (ebd., S. 355 £.) folgende Ur-
teilstendenzen der - iiberwiegend an Gymnasien titigen — Lehrer/innen:

Am besten bewertet wird die fachwissenschaftliche Ausbildung im Studium.
Deutlich negativer féllt das Urteil tiber die Fachdidaktik aus, deren Praxis-
bezug fiir unzuldnglich und deren Umfang fiir zu niedrig gehalten wird. Noch
ein biBchen schlechter schneidet im Riickblick der Lehrer/innen das erzie-
hungswissenschaftliche Studium ab; so werden u.a. die Vermittlung psy-
chologischer und gesellschaftlicher Grundlagen von Erziehung und vor al-
lem die Orienticrung an der Praxis ziemlich miserabel eingestuft. Bei dem
zuletzt genannten Aspekt besteht die groBte Diskrepanz zwischen Wunsch
und Wirklichkeit des Studiums, d.h. die (zu?) hoch gesteckten Erwartun-
gen an die praktische Relevanz von Piddagogik und Psychologie werden von
der Hochschule am wenigsten erfiillt. So urteilen also, das sei noch einmal
ausdriicklich gesagt, berufserfahrene Lehrer/innen, die dabei zwischen der
universitiren Berufsvorbereitung und den tatsichlichen beruflichen An-
forderungen vergleichen.

2.3 Praxisbezug durch Praktika?

Einen wichtigen Bereich der Hochschulausbildung angehender Lehrer/in-
nen habe ich bisher fast ausgespart: die Praktika. Konnten die Praktika nicht
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Farbtupfer in der grauen universitiren Theorie sein, Einblick in den
Schulalltag aus der Perspektive Lehrender vermitteln und die eigenen Un-
terrichts- und Erzichungskompetenzen fordern? Was leisten die Praktika
wirklich? Zwar steht ihr hohcr Stellenwert nach der oben ziticrten Berliner
Studie auBer Frage, aber tiber ihre genaucen Wirkungen wissen wir noch
ziemlich wenig.

Beziiglich der Effektivitit der Praktika ergibt sich folgendes Bild (Rosen-
busch u.a. 1988, S. 143 {f.): Global betrachtet, werden die Praktika durch-
aus fiir nitzlich gehalten, im Detail zeigen sich dann aber auch Schatten-
seiten. So wird dic Frage nach dem Einfluf der Praktika auf das Selbstver-
stiandnis als Lehrer/in beim Lehramt fiir das Gymnasium iiberwiegend ver-
neint, wiihrend dic anderen Absolvent/inn/en sic mehrheitlich bejahen.
Lerneffekte der Praktika fiir die spitere cigene Unterrichtspraxis bestéti-
gen 58% der Befragten (ohne Lehramt Gymnasium), die angehenden Gym-
nasial-Lehrer/innen jedoch deutlich weniger (24% ). Der Erwerb unterrichts-
praktischer Fihigkeiten durch die Praktika wird von zwei Drittel der an-
gehenden Grund- und Hauptschul-Lehrer/innen positiv beurteilt, aber nur
von rund einem Drittel der anderen.

Insgesamt resulticrt also eine relativ klare schulartspezifische Bewertung der
Effektivitat der Praktika: Beim Lehramt fiir das Gymnasium ist dic Ein-
schitzung am ungiinstigsten, bei den Lehrdamtern fiir Grund- und Haupt-
schulen am besten; die anderen (Sonder-, Real- und Berufsschulen) liegen
dazwischen. Die Autoren erkliren diese Unterschiede mit der Qualitét der
Praktikumsbetreuung und mit der Tradition schulpraktischer Ausbildung;
beides st fiir dic angehenden Gymnasial-Lehrer/innen offensichtlich am we-
nigsten gegeben.

Zur Beurteilung der Blockpraktika, in denen die Studierenden die Schul-
wirklichkeit kennenlernen sollen, findet die Untersuchung von Jager und Mil-
bach (1994; Grund- und Hauptschulen) heraus: Uber 80% der Befragten
bewerten die Vorbereitung auf die Praktika als schlecht, wobei die Hoch-
schullehrer/innen und ihre Veranstaltungen nur wenig zur Vorbereitung bei-
tragen, der Austausch mit anderen Studierenden und Praktikant/inn/en hin-
gegen erheblich mehr, Zahlreiche fiir das Praktikum wichtige Kompetenzen
werden im Studium kaum vermittelt, so vor allem der Umgang mit Verhal-
tens- und mit Lernproblemen sowie mit multikulturell zusammengesetzten
Klassen. Dennoch verzeichnen die allermeisten Befragten einen Lernzu-
wachs durch die Vor- und Nachbesprechung eigener Unterrichtsversuche.

Erginzend zu diesen Ergebnissen will ich noch ein paar konkrete Probleme
mit den Praktika wiedergeben, die aus vielen Gesprichen mit Studieren-
den (vor allem im Grund- und Hauptschulbereich) rekonstruiert wurden
(Pallasch 1981):

1.) Die fachwissenschaftlichen Inhalte der Hochschulen und die Stoffpliane
der Schulen driften ziemlich weit auseinander.

2.) In den Praktika erfahren die Studierenden — mal abrupt, mal allmih-
lich -, daB} der im Studium (immer noch?) als padagogisch wertvoll darge-
stellte sozial-integrative Erziehungsstil so nicht problemlos umgesetzt wer-
den kann; die Unterrichtsrealitdt verlangt eben doch mehr Autoritit und
Disziplinierung, als mit diesem Stil vereinbar wire.
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3.) Von der Hochschule werden die Praktika ziemlich ignoriert. ,, Das, was
ich in der Schule erlebt hahe, und was ich gerne besprechen méchte, kommt
im Uniseminar nicht vor” (ebd., S. 6), wird dort vor allem theoretisch nicht
aufgearbeitet.

4.) Dic cben genannte Erfahrung bezicht sich auch auf den Umgang mit
den Schiilerinnen und Schiilern im Praktikum; die dabei oft auftretenden
Unsicherheiten, Angste und Fragen der Praktikant/inn/en (,,was kann ich
pidagogisch machen?*) spielen in der Hochschule kaum eine Rolle, wer-
den oft als Einzelfall abgetan, obwohl sic {iir die Betroffenen sehr ein-
schneidend scin kénnen:

weo tnd dann eben diese Geschichisstunde (...): Die hinten haben Karten ge-
spielt und Geld gewechselt und was welfs ich nicht alles. Da ist mir zum er-
sten Mal klar geworden, daf3 ich es ja auch mit halbwiichsigen Knaben zu
un hab’ und was das bedeutet (Realschullehrerin; Kraus-Dietz 1993, S. 33).
5.) Vicle Studicrende schen sich in ihrem Ubergangsbemiihen vom Ler-
nenden zum Lehrenden durch Praktikumslehrer/innen gebremst, die sie
cher als Schiiler/innen behandeln und dadurch in einen Rollenkonflikt brin-
gen.

Was sich hier abzeichnet, bestétigen auch amerikanische Untersuchungen:
Praktikant/inn/en befinden sich in einer Position zwischen Schule und Hoch-
schule, wobei der Einfluf3 der Schule dominiert, die Praktika also primir
cine Anpassungsfunktion haben (Terhart 1990, S. 242). So ist zu befiirch-
ten, daB die Praktika den Theorie-Praxis-Bruch sichtbar und erfahrbar ma-
chen - bis hin zum Praxisschock - und die Studierenden fast dazu zwingen,
sich die demonstrierte Unterrichtspraxis unreflektiert anzueignen. Wenn
die Praktika von der Hochschule kaum vorbereitet, unterstiitzt und wei-
tergefiihrt werden, 16st dies mit einiger Wahrscheinlichkeit Frustrationen,
Skepsis oder Kritik gegeniiber den universitdren Ausbildungsinhalten und
-methoden aus, nicht selten auch gegeniiber den Hochschullehrerinnen und
-lehrern.

Die geschilderten negativen Folgen der Praktika treten freilich weder iiber-
all noch zwangsliufig auf; schon gar nicht sprechen sie grundsétzlich gegen
Praktika, im Gegenteil: Sie sind ein absolut unverzichtbarer Bestandteil der
Ausbildung fiir den Lehrer/innen-Beruf. Allerdings miiBte ihre Integration
in das Studium vor allem durch die Kooperation zwischen Hochschule und
Schule erheblich verbessert werden (Anregungen dazu bei Jager und Mil-
bach 1994, S. 228 f.). Solange dies nicht erreicht wird, tragen die Praktika
jedoch eher zu den Minuspunkten in der Ausbildungsbeurteilung durch die
Betroffenen bei.

2.4 Zwischenbilanz: ein Mingelprofil des Studiums

Insgesamt fiigen sich diese Ergebnisse zu einem klaren Mingelprofil zu-
sammen, dessen markante Punkte noch einmal kurz hervorgehoben wer-
den sollen. Zentrale Schwachstelle im Studium ist eindeutig der defizitire
Praxisbezug; darin stimmen die Untersuchungen sehr genau iiberein. Die
Hochschulausbildung bereitet nach dem Urteil der Betroffenen nur sehr
mangelhaft auf die berufliche Praxis vor. Dies gilt fiir den ansonsten rela-
tiv gut bewerteten fachwissenschaftlichen Bereich des Studiums und erst
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recht fiir die didaktische, unterrichtspraktische Qualifikation. Bei den so-
zialen Kompetenzen fir den Umgang mit Klassen, einzelnen Schiilerinnen
und Schiilern sowie mit Eltern, Kollegen und Vorgesetzten liegt das gra-
vierendste Defizit: Das Studium ist nahezu blind gegeniiber jenen Anfor-
derungen, die der Schulalltag als Beziehungsalltag stellt (Ulich 1996); in
den Pidagogik- und Psychologic-Veranstaltungen kommt dieser zentrale
Aspekt des Lehrberufs kaum vor.

Ohne ausreichenden Praxisbezug brachte die Erweiterung des Studiums
um Fachdidaktik, Piddagogik und Psychologic lediglich mchr Stoff und
zwingt die Studiercnden zum Pauken. Die Kernberciche des Studiums
(Fachwissenschaft und -didaktik, Erziehungswisscnschaften und Prak-
tika) sind nicht mitcinander verzahnt, sondern laufen nebencinander her;
ihre Integration miite im Kopf der Studicrenden stattfinden, die sich da-
mit verstindlicherweise ziemlich tiberfordert fithlen. Wegen der Domi-
nanz der fachwissenschaftlichen Ausbildung - besonders ausgeprigt
beim Lehramt fiir das Gymnasium — werden aus den Studierenden cher
»kleine“ Germanisten, Mathematiker, Biologen usw., was aber eine
padagogische Professionalisierung verhindert (Hurrelmann 1984;
Rumpf 1992). SchlieBlich muB ich, obwohl selbst betroflen, feststellen,
daBl viele Defizite des Lehramtsstudiums mit der Qualifikation der
Hochschullehrer/innen zusammenhingen. Wenn, wic in Bayern, lediglich
in der Schulpddagogik und Fachdidaktik eigene Unterrichtserfahrungen
als Einstellungsvoraussetzung verlangt werden, von den andercn
Piddagogen, den Fachwissenschaftlern und Psychologen jedoch nicht, dann
ist fiir diese Bereiche die fehlende Berufsorientierung zu Lasten der Stu-
dierenden schon eingeplant.

3. Erfahrungen und Belastungen im Referendariat

3.1 Aligemeine und geschlechtsspezifische Urteile iiber die zweite Phase

Ahnlich wie beim Studium will ich zunichst die allgemeine Einschdtzung
des Referendariats schildern; dazu eignen sich zwei schon bekannte
Untersuchungen (Oesterreich 1987, 1988; Steltmann 1986). Zunichst ist
festzuhalten, daB3 das Referendariat im Blick auf die Arbeit als Lehrer/in
klar besser beurteilt wird als das Studium (Oesterreich 1988, S. 97 ff.); in-
nerhalb der zweiten Phase werden vor allem die Unterrichtshospitatio-
nen positiv, die Seminare hingegen als weniger wichtig eingestuft. Die Kri-
tik der Referendar/innen richtet sich besonders gegen den Leistungsdruck
und die zu geringe Eigenverantwortung fiir den Unterricht; ein Beispiel-
zitat: ,, Man sollte von Anfang an selbstverantwortlich in der Klasse sein;
man muf} das selbst herausfinden, was geht und was nicht“ (Oesterreich
1987, S. 775).

Nicht nur Berufsanfinger/innen, so die Oesterreich-Studie, sondern auch
erfahrene Lehrer/innen bewerten das Referendariat giinstiger als die
Hochschulausbildung (Steltmann 1986, S. 356 {.): Sie sind iiberwiegend der
Meinung, daB sie durch die zweite Phase gut auf die Berufspraxis vorbe-
reitet wurden. Allerdings fiihlte sich jede(r) zweite Befragte durch den star-
ken Priifungsdruck beeintrichtigt. Frauen leiden unter diesem Druck stir-
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ker als Méinner und sie kritisieren auch das Referendariat schirfer (ebd.,
S. 360), so vor allem die Reglementierung durch dic Ausbilder, die ja mehr-
heitlich Miinner sind.

Die fraucnspezifischen Erfahrungen, vor allem die Diskriminierung von Re-
ferendarinnen durch ménnliche Ausbilder, bilden ein oft tabuisiertes The-
ma, dem auch in der Forschung nicht leicht beizukommen ist. Doch hat die
Kasseler Lehrerinnen-Gruppe (1984) die Hauptschwierigkeit von Frauen
im Referendariat klar formuliert; An Referendarinnen werden vont den Aus-
bildern paradoxe Verhaltensanforderungen gestellt, die einen Widerspruch
zwischen Frauen- und Lehrerrolle implizieren; einerseits wird ihnen oft ein
Mangel an Sachlichkeit und Objektivitit vorgehalten, andererseits erwar-
ten die Ausbilder von ihnen ein ,weibliches“, also gefiihls- und bezie-
hungsorienticrtes Verhalten, Beidem gleichzeitig kénnen die Referenda-
rinnen nicht entsprechen, ,entweder sind sie als Frau oder als Lehrerin er-
folgreich* (ebd., S. 300).

Dicser Erwartungskonflikt tragt sicherlich dazu bei, dal die Erfahrungen
von Frauen im Referendariat deutlich negativer ausfallen als dic der Mén-
ner (Flaake 1989, S. 66 ff.): Viele Lehrerinnen berichten von Schwierig-
keiten, Zweifeln und Befiirchtungen im Referendariat, von einem Bela-
stungssyndrom, das bei Mannern kaum zu finden ist, nimlich mangelndes
SelbstbewuBtsein, Unsicherheit tiber die eigenen Fihigkeiten, Angst vor
Verantwortung (offensichtlich spiiren Médnner dies tatsédchlich weniger, aber
sie gestehen es auch seltener ein). Fiir dic Referendarinnen ist es oft ein
schmerzhafter und konfliktreicher ProzeB, sich die Autoritétsrolle Lehre-
rin ancignen und damit von den Schiilerinnen und Schiilern stédrker loslg-
sen zu miissen.

3.2 Belastungen und Anpassungsprozesse

Essentieller Bestandteil der Lehrer/innen-Rolle ist die Beurteilung der
Schiiler/innen, und hier tun sich viele Referendar/innen ziemlich schwer.
Einerseits liegt in der Leistungsbeurteilung ein beachtliches Machtpoten-
tial; andererseits mangelt es den Referendar/innen an Kompetenz und Rou-
tine in den Beurteilungsverfahren. So 16st der Zwang, Leistungen bewer-
ten zu miissen, zunichst Unsicherheit und Zweifel aus, die Beurteilungs-
macht kann kaum ausgeschopft werden. Die Doppelrolle der Referen-
dar/innen als Lehrer/innen und als Schiiler/innen (vgl. Gecks 1990, S. 81
ff.) wird bei der Beurteilung besonders scharf sichtbar: Sie zensieren und
werden zensiert, und das nicht selten am selben Schulvormittag. Erfahrun-
gen der passiven Beurteilung durch die Ausbilder gehdren wohl zu den gra-
vierendsten Belastungen im Referendariat; das gilt vor allem fiir die Lehr-
proben, die Angste, Stre und Hektik auslosen. Einige Beispiele:

, Vielleicht konnte das Unterrichten Spaf3 machen, ... wenn es keine Lehr-
proben giibe. Alle drei Wochen im Schnitt bin ich dran. Sobald ich einen Ter-
min habe, laufe ich wie ein aufgeschrecktes Huhn umbher, reise quer durch
Berlin in die Bibliotheken, in Zeitungsarchive, Schulbuchverlage oder zu an-
deren Referendaren, um an Material zu kommen, denn eine Lehrproben-
stunde muf die ganze Vielfiltigkeit beweisen, die in einem steckt* (Frilling
1987, S. 45).
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WIn der zweiten Lehrprobe waren der Herr Direktor und der Ierr Seminar-
leiter anwesend {...). Ich hatte vor dieser zweiten Lehrprobe ziemliche Angst
.. Ich hatte einen mindestens drei- oder vierseitigen Entwurf geschrieben, der
vom Fachleiter keines Wortes der Kritik oder Anerkennung gewiirdigt wurde
.. (Pause 1980, S. 317 £.).

Alle Lehrproben stellen ein Priifungsritual dar, dessen Bewiltigung mit cr-
heblichem psychischen und zeitlichen Aufwand verbunden ist. Fast die ganze
Referendarzeit wird so zu ciner langgestreckten Priifungsphase, denn auf
den Lehrproben griindet sich der Eindruck, den die Ausbilder von der Un-
terrichtsfahigkeit der Referendar/innen gewinnen, und der ihre Erwartun-
gen an die eigentlichen Priifungsiehrproben steuert. Benotungs- und Prii-
fungsdruck ist ein stindiger Begleiter im Referendariat.

WIch finde es auch merkwiirdig, daf3 wir von den Fachleitern schon gleich zu
Anfang der Ausbildung benotet werden, ohne vorher gelernt zu haben, wie
man unterrichtet. Die Besuchsstunden halte ich fiir reine Benotungsstunden
mit wenig Ausbildungscharakter® (zit. von Kallweit 1988, S. 394).

» Unangenehm ist, wenn man standig unter dem Notendruck steht. Fiir mich
gab es die Alternative, 'ne 1 oder nichts anderes. Und das ist natiirlich ein
Druck, mit dem muf3 man halt fertig werden. Wenn die Stunden daneben-
gingen, dann konnte man schon sagen, 20% der Note ist im Eimer* (zit. von
Flaake 1989, S. 65).

Obwohl der Notendruck in Zeiten relativ guter Anstellungschancen sicher
etwas nachlidBt, bleibt die zweite Ausbildungsphase auch dann stets unter
dem EinfluB der AbschluB8priifung. , Der wichtigste Sinn des Referendar-
dienstes (liegt) im Bestehen des Examens* (zit. von Kallweit 1988, S. '%93)
Dies diirfte der Hauptgrund dafiir sein, warum vicle Referendar/innen cine
permanente Uberforderung erleben.

Zwolf- oder gar vierzehnstiindige Arbeitstage und von der Arbeit fiir die
Schule ausgefiillte Wochenenden sind keine Seltenheit; die ,, Seminarleite-
rin erklirt, wir miifiten uns daran gewéhnen, auf Freizeit zu verzichten, denn
wenn wir spdter einmal 23 Unterrichtsstunden hiitten, gebe es auch kein freies
Wochenende* (Frilling 1987, S. 46). Im Referendariat tragt bereits zur Uber-
forderung bei, was viele Lehrer/innen auch nach Jahren im Beruf noch be-
lastet, namlich das Gefiihl, mit der Arbeit nie fertig zu sein. Von daher hat
das Referendariat, das ist nicht zynisch gemeint, durchaus eine berufsvor-
bereitende Funktion.

,»Objektive Strukturbedingungen und ihr psychischer Preis* — unter dicse
Leitlinie stellt Gecks (1990) seine Untersuchung des Referendariats, dic zu
folgendem Fazit fithrt: Einerseits wird das Referendariat insgesamt positiv
beurteilt, wird vor allem der Nutzen der Ausbildung kaum angezweifelt; an-
dererseits erfahren die Betroffenen einen erheblichen Stre8 und eine Ein-
schriankung ihrer Personlichkeit, die sich vor allem als Ausgrenzung von
Emotionen duBert. Letzteres ist wohl ein typischer Effekt bei denjenigen,
die in einem strikt hierarchischen Beziehungsverhiltnis (Ausbilder — Re-
ferendar/in) als die Abhingigen und Unterlegenen gelten miissen.

Zusitzlichsind die ,,Lehrerlehrlinge* auch Mitglieder eines Kollegiums und
somit der Beobachtung, den Erwartungen und der Kritik dlterer Lehrer/in-
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nen ausgesetzt. Fiir diese stellen die Referendar/innen freilich eine potenti-
clle Bedrohung dar, weil sie die Unterrichts- und Beziehungsroutine durch-
brechen kénnen und ncuc Anspriiche oder viclleicht nur Fragen stellen
(Combe 1979, 8. 12 £). Deshalb reagieren manche Lehrer/innen auf die Neuen
mit Vorsicht und Zuriickhaltung, andere mit Distanz und Abwchr oder auch
freundlich-unterstiitzend. Wiihrend Berufsanfdnger/innen, wie oben gezeigt
(Oulcrruch 1988, S. 98 1.), dic Hilfe crfahrencr Kolleginnen und Kollegen
fiir die cigene Arbeit als schr wichtig cinstufen, kommen Referendar/innen
kaum in den GenuB kollegialer Unterstiitzung (Frilling 1987, S.44 £.).

Je mehr Referendar/innen an ciner Schule ausgebildet werden, desto we-
niger erfahren cinzelne wahrscheinlich Ablehnung und Unkollegialitét. In
jedem Fall fassen sich Arbeitsbelastungen und Priifungsdruck leichter be-
wiiltigen, wenn dic Referendar/innen zusammenarbeiten und sich nicht ge-
gencinander ausspielen lassen. Ganz ohne Konkurrenz wird das freilich
kaum gchen, denn den Referendar/innen ist bewufit, daB sie miteinander
verglichen werden und nicht alle dic beste Note errcichen konnen (vgl.
Knabe/Obschernitzki 1979); die Ausbilder sind ja gchalten, ihre Beurtei-
lungen zu differenzicren, und sie diirfen — wie dic Lehrer/innen bei der Be-
wertung der Schiiler/innen-Leistungen — keinen zu guten Notendurchschnitt
produzicren. Wollen sich also die Referendar/innen einer Seminarschule
gegenseitig stiitzen und Mut machen, so miifiten sie nach der Maxime So-
lidaritét trotz Konkurrenz verfahren, gewifl kein cinfaches Unterfangen.

Aus all dem LéBt sich unschwer schlieBen, dafl das Referendariat ziemlich
hohe Anforderungen stellt, die wiederum einen entsprechenden Konfor-
mitatsdruck auslgsen. Die Sozialisation in der zweiten Ausbildungsphase
vollzicht sich insofern nach wic vor wesentlich als ein Prozef der Anpas-
sung an die institutionellen Anforderungen von Schule und Unterricht (vgl.
das Modell von Hinsel 1975, S. 217 ff.). In der Tat ist Anpassung - trotz in-
dividueller und schulartspezifischer Unterschicde — die wahrscheinlichste
und letztlich konsequente Reaktion auf die beschriebenen Ausbildungsbe-
dingungen. ,, Das Referendariat ist eine Zeit, in der die Lehrer den giingigen
pddagogischen Vorstellungen angepafit werden oder darauf zugeschnitten
werden" (Gymnasiallehrer; Kraus-Dietz 1993, S. 37).

3.3 Praxisschock und andere Wirkungen des Referendariats

Was veridndert sich im Referendariat, durch das Referendariat? Konkrete
Verinderungen durch das Referendariat kénnen eigentlich nur dann nach-
gewiesen werden, wenn dieselben Personen in einem Vorher-nachher-Ver-
gleich untersucht werden, also vor und nach der zweiten Ausbildungsphase.
Genau dies hat Oesterreich (1988, S. 36 ff.) unternommen, der angehende
Lehrer/innen kurz vor dem ersten Staatsexamen und noch einmal dreiein-
halb Jahre spiter, also nach der Referendarzeit befragte. In zwei Bereichen
ihrer beruflichen Entwicklung ergeben sich nach der eigenen Wahrmehmung
der Referendar/innen Verdnderungen, die durchaus als Wirkungen des Re-
ferendariats gelten kénnen:

1.) bei den Schwierigkeiten mit dem Unterricht und mit den sozialen Be-

zichungen,
2.) bei den Unterrichts- und Erziehungsorientierungen.
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Zu 1.: Die mit dem Unterricht verbundenen Schwicrigkeiten (Planung,
Durchfithrung, Disziplin) nehmen im Refcrendariat erkennbar ab, und darin
liegt zweifellos ein Kompetenzzuwachs, cin Lernfortschritt der Referen-
dar/innen, die dic Anforderungen des Untcrrichts allmihlich besser be-
willtigen. Anders stcht es bei den Problemen in den sozialen Bezichungen,
die zwar anfangs weniger Gewicht haben als die unterrichtsbezogenen
Schwierigkeiten, sich aber wihrend der zwei Jahre nicht wesentlich verédn-
dern; kleine Verbesserungen sind im Verhiiltnis zu Schiilern und Kollegen
zu verzeichnen, wogegen die Beziehung zu Vorgesctzten fast gleich bleibt.
Oesterreich fiihrt dies auf die Beurteilungsfunktion der Vorgesetzicn und
Scminarleiter zuriick, dic immer ¢ine gewissc Abhiingigkcit der Referen-
dar/innen mit sich bringt (ebd., S. 39). - Bei diescn Ergebnissen ist aller-
dings mit einem Erwiinschtheitseffekt, also mit ciner positiven Verzerrung
zu rechnen, denn die Befragten schiitzen ja sich sclbst ein und werden ifire
Schwierigkeiten eher etwas giinstiger darstellen.

Zu 2.: In den Unterrichts- und Erziehungsorienticrungen der Referen-
dar/innen treten Verdnderungenauf, die als Anpassung und tendenziell auch
als Einstellungswandel gedcutet werden konnen. Hier die wichtigsten Re-
sultate (Prozentwerte):

LY

Zustimmung (%) bei der
Unterrichtsorientierung ... ersten ..zweiten  Diffe-

Befragung  Befragung renzen
Problemorientierte Diskussion

mit Schilern 68 46 -22
Haufiger Wechsel der Arbeitsmethoden 15 32 +17
Kooperation der Schiiler 84 71 -13
Konsequentes Durchgreifen 3 16 +13
Unterstiitzung von Selbstdisziplin 32 41 . +9

Quelle: Ocsterreich 1988, S. 46 (Auszug).

Bei diesen fiinf Orientierungen sind die Unterschiede zwischen der ersten
und zweiten Befragung am grof3ten; bei drei weiteren zeigen sich keine nen-
nenswerten Anderungen:

® putes Verhdiltnis zu den Schiilern (95% zu 94%),

® Vermittlung von Fachwissen (57% zu 59%),

® Verwendung unterschiedlicher Medien (18% zu 21%).

Die Rangordnung der Unterrichtsorientierungen der Befragten vor dem er-
sten Staatsexamen spiegelt den offensichtlich positiven, liberalen Einflufl
der Hochschule wider: Betont wird vor allem das gute Verhiltnis zu den
Schiilern, ihre Kooperation untereinander und die Diskussion mit den
Schiilern. Auch nach dem Referendariat steht ein gutes Lehrer-Schiiler-Ver-
hiltnis und die Kooperation der Schiiler (letzteres jedoch mit gréflerem
Abstand) ganz oben, wihrend die Vermittlung von Fachwissen die Schiiler-
diskussion vom dritten Platz verdrangt hat. Auch die anderen - aus der Ta-
belle ersichtlichen — Veridnderungen belegen, daB nach der zweiten Aus-
bildungsphase ,.eine deutliche Relativierung schiilerzentrierter Orientie-
rungen eingetreten ist“ (ebd., S. 47); jetzt befiirworten fiinfmal so viele Leh-
rer/innen als vorher ,.konsequentes Durchgreifen* (insgesamt freilich nur
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jede/r sechste), und doppelt so viele halten einen hdufigen Methodenwechsel
fiir wichtig.

Das Referendariat hat demnach spiirbare Konsequenzen, die noch einmal
auf die Frage nach dem Praxisschock Lugcspltzt werden sollen. Wird (zu-
mindest) der Beginn des Referéndariats als ein schockierender, schr bela-
stender Einschnitt empfunden, der tatsichlich eine rasche Anpassung und
Umorientierung erzwingt? Eine erste Antwort kénnte so lauten (Susteck
1991, S. 202): Wenn die Referendar/innen iiberhéhte Erwartungen mit-
bringen, und wenn sich die Schiiler/innen permanent erwartungswidrig
verhalten, dann sind Enttauschungen und Gefiihle des Versagens ziemlich
wahrscheinlich.

Eine zwecite, differenziertere Antwort wendct sich gegen das unpassende
Bild eines kurzfristigen Schocks, der schnell ibcrwunden ist, und betont statt
dessen den Anpassungszwang an eine komplexe Wirklichkeit, die die jun-
gen Lehrer/innen tagtéglich bewiltigen miissen (Veenman 1984, S. 144 f£.);
damit verbunden ist der Ubergang von der freilich immer geringeren Frei-
heit des studentischen Lebens zu den Einschrankungen und Anforderun-
gen des Berufslebens, ein Ubergang, den auch andere Berufsanfinger/in-
nen oft als schwicrig erleben.

Drittens ist festzustellen, daf3 der fiir die siebziger Jahre ermittelte drasti-
sche Einstellungswandel (vgl. Ulich 1978, S. 38 ff.), der als Folge des Pra-
xisschocks galt, heute weniger extrem auftritt, weil sich die Ausbildungsbe-
dingungen verindert haben: Die Einfithrung des Referendariats fiir alle an-
gehenden Lehrer/innen hat den Umfang eigenverantwortlichen Unterrichts

reduziert und somit vom Praxisdruck entlastet. Der zwangslauﬁg abrupte
Ubergang von der Hochschule in die Schule bleibt aber nach wie vor bela-
stend (Oesterreich 1988, S. 11 ff.), u.a. weil der Rollenwechsel vom Ler-
nenden zum Lehrenden von der Hochschule viel zu wenig vorbereitet wird.

Aus seinen empirischen Ergebnissen folgert Oesterreich (1988, S. 67 ff.), daB
die These vom Praxisschock so nicht mehr aufrechterhalten werden kann,
bzw., wird der Orientierungswechsel zugrunde gelegt, nur fiir rund 20% der
von ihm befragten jungen Lehrer/innen zutrifft. Dabei spielen individuell-
biographische Unterschiede eine beachtliche Rolle; so halten vor allem jene
Lehrer/innen auch nach dem Referendariat an einem schiilerorientierten Un-
terricht fest, die iiber positive Vorbilder aus der eigenen Schulzeit verfiigen,
die etwas ilter als der Durchschnitt der Befragten sind (vor allem weil sie
den zweiten Bildungsweg absolviert haben) und (damit zusammenhéngend)
bereits Erfahrungen in einem anderen Beruf gemacht haben.

Zweifellos ist das Auftreten des Praxisschocks wesentlich von der Struktur
der Ausbildung abhingig: Je weniger Praxis im Studium, und je schirfer die
Trennung zwischen erster und zweiter Ausbildungsphase, desto intensiver
diirfte das Schockerlebnis ausfallen; umgekehrt miilte eine einphasige Aus-
bildung mit frithen und ausgedehnten Praxiserfahrungen den Schock ab-
mildern bzw. zeitlich vorverlegen.

Auf die Volksschullehrer/innen-Ausbildung in Osterreich trifft dies genau
zu, wie die Untersuchung von Mayr u.a. (1988) belegt. Zwar tritt der Pra-
xisschock auch hier ein, aber ,,auf Raten“ und erheblich frither in der Aus-
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bildung: Der regelmiBige eigence Unterricht ab dem zweiten Semester fiihrt
dazu, daB stirker disziplinoricntierte Erzichungseinstellungen aufgebaut
und die zu Beginn des Studiums noch ausgepriigten so7ialp2idaszogischcn
Haltungen abgebaut werden. Dic Studicrenden entwickeln in der Kon-
frontation mit der Praxis offensichtlich schr schnell cine Uberlebensstrate-
gie fiir ihren Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern, deren pidago-
gische Richtung bedauerlich scin mag, aber dennoch verstiindlich ist. Fiir
die angehenden Lehrer/innen erweisen sich die praxisbedingten Verinde-
rungen auch insofcrn von Vorteil, als sic im weiteren Verlauf des Studiums
und zu Beginn der Berufstitigkeit keine zunchmenden Schwierigkeiten mit
Schiilerinnen und Schiilern crfahren (Fartacek u.a. 1987). Uberdics konnte
die frithe und regelmiBige Unterrichtserfahrung dazu beitragen, dic eige-
nen Berufsvorstellungen zu iiberdenken und notfalls zu revidieren.

4. Folgerungen und Forderungen fiir eine Ausbildungsreform

Dic Ergebnisse zur Einschitzung der Lehrer/innen-Ausbildung durch die
Betroffenen zeigen eines mit aller Deutlichkeit: Eine Reform der Ausbil-
dung ist lingst tiberfillig. Dic ,unangenchmen Wahrheiten®™ Giber die Aus-
bildung (Terhart 1992), die Krisen und Defizite kdnnen und diirfen heute
nicht mehr tibersehen werden. Mit Hartmut von Hentig 148t sich das Kern-
problem und zugleich Hauptprinzip einer Reform sehr knapp formulieren:
»Um gut zusein, mufl die erteilte Ausbildung mit der erwarteten Ausiibung
tibereinstimmen* (1993, S. 236). Veridnderte Bedingungen und Anforde-
rungen der Ausiibung haben in den letzten Jahren die Schere zur Ausbil-
dung immer weiter geoffnet und dies zu Lasten der Lehrer/innen und der
Schiiler/innen. In zwei knappen Thesen von Dagmar Hinscl ausgedriickt:
~Die Veridnderungen von Kindheit und Jugend fordern heute zu tiefgrei-
fenden Verdnderungen nicht nur der Schule, sondern auch der Lehrerbil-
dung heraus. Die Lehrerbildung bereitet heute nicht auf die Schule von mor-
gen, die sich als Lebens- und Erfahrungsraum versteht, sondern bestenfalls
auf die Schule von gestern vor, die sich auf das Unterrichthalten in Einzel-
fachern beschrinkt® (1994, S. 46).

Ob esunsje gelingt, die Ausbildung der Lehrer/innen wirklich an der Schule
von morgen zu orientieren, die Hentig neu gedacht hat (1993), wage ich zu
bezweifeln. Es ist schon schwierig genug, die angchenden Lehrer/innen fir
eine Auseinandersetzung mit der heutigen schulischen und gesellschaftli-
chen Wirklichkeit zu qualifizieren. Fragen wir trotzdem wieder einmal die
Betroffenen selbst, was sie an der Ausbildung verdndern wiirden; kritische
Antworten sind vor allem von Berufsanfiangern zu erwarten, die die Dis-
krepanz von Ausbildung und Ausiibung sehr unmittelbar erfahren.

Die zentrale Antwort liegt in der Forderung nach mehr Praxis im Studium;
fast zwei Drittel der jungen Lehrer/innen sprechen sich fiir eine Auswei-
tung regelmiBiger Unterrichtsbesuche und -versuche aus (Oesterreich
1987, S. 775). Eine Lehrerin formuliert ihre Erfahrungen und Vorschlage
so:

»Die Ausbildung mufi mehr praxisbezogen sein. Zu Beginn des Studiums
muf man die Méglichkeit haben, sich in der Schule zu erleben, um eventu-
ell schneller festzustellen, ob die Berufswahl die richtige war. Der Pidago-
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¢ik- und Psychologieunterricht sollten besser auf den intensiven, hautnahen
Kontakt mit Menschen vorbereiten (...). Die Fachwissenschaft kann ganz
in den Hintergrund treten, wichtig sind Didaktik und Methodik neben Psy-
chologie und Padagogik. Was niitzt mir mein Seminar iiber Kafka beim
Deutschunterricht in einer dritten Klasse?" (¢bd., S. 774).

Auch beim Referendariat gehen diec Wiinsche eindcutig in Richtung eines
verstarkten Praxisbezuges, der vor allem Kompetenzen fiir den Umgang mit
Verhaltensschwierigkeiten der Schiiler/innen vermitteln sollte; auBerdem
verlangen die jungen Lehrer/innen mehr Kooperation und Anleitung so-
wic cinc bessere Vorberceitung auf die Klassenlehrerrolle und die Eltern-
arbeil (de Lorent 1992). Auf die Frage von Ocsterreich (1987), welche Ver-
dnderungen der Lehrerausbildung die Schwierigkeiten der Berufsanfanger
verringern kénnten, lauten die vier hdufigsten Antworten:

o mchr Praxis im Studium (53%),

® Reduzicrung des Leistungsdrucks im Referendariat (34%),

® mchr sclbstverantwortlicher Unterricht in der zweiten Phase (30%);

o mchr Koopcration und Unterstiitzung (30%; S. 773 ).

Diese Ergebnisse verlangen schon gar keine eigene Kommentierung mehr,
weil sich in ihnen dic bisherige Argumentation biindelt. Ganz dhnlich fal-
len @ibrigens die Vorschlige berufserfahrener Lehrer/innen aus, die eben-
falls in crster Linie mchr Praxisbezug wiinschen (Steltmann 1986, S. 358);
ferner fordern sie mehr Fachdidaktik im Studium, bessere Ausbilder in bei-
den Phasen und eine Intensivierung der psychologischen Ausbildungsan-
teile. Ich fasse noch einmal das Grundgeriist einer verdanderten Lehrer/in-
ncn-Ausbildung zusammen:

Vom Beginn des Studiums an muf} das Lehren-Lernen kontinuicrlich in der
Schule,im dirckten Kontakt mit Schiilerinnen und Schiilern erfolgen. Denn
nur so kénnen die notwendigen Interaktionserfahrungen gewonnen und
-kompetenzen entwickelt werden. Die Studienbereiche Fachwissenschaft
und -didaktik sowie Erziehungswissenschaften und Praktika bediirfen ei-
ner inhaltlichen Verklammerung und Integration auf die Lehrer/innen-
Tatigkeit hin; dies macht eine enge und planmiBige Kooperation zwischen
Hochschule und Schule notwendig. Nicht nur wissenschaftliche Theorien,
Methoden und Ergebnisse soll das Studium vermitteln, sondern vor allem
pidagogisches Konnen; Studieren ist als ein ErfahrungsprozeB zu verste-
hen und anzuleiten, der auch die eigenen Schulerinnerungen umfaf3t (Hom-
feldt/Schulz 1991).

Eine wirklich praxisoricntierte Ausbildung verlangt neue Lernformen
(Mandl u.a. 1993): Ausgangspunkt sind komplexe und authentische, also
auf dic Schulrealitdt bezogene Probleme, zu deren Lésung kontextspezifi-
sche Kenntnisse und Fertigkeiten erworben werden (z.B. fiir dic Konflikt-
bearbeitung in den verschiedenen Interaktionsfeldern der Lehrer/innen);
dabei sollen die Lern- und Problemltseprozesse der Studierenden reflek-
tiert und artikuliert sowie kooperatives Lernen und Arbeiten eingelibt wer-
den. Entscheidend ist insgesamt, sowohl Studium als auch Referendariat
als explizit berufsbezogene Ausbildung auf wissenschaftlicher Grundlage zu
gestalten, und dies erfordert nicht zuletzt eine entsprechende Qualifizierung
der Hochschullehrer/innen.
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