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Die zweite Phase der Lehrerbildung: Innovation in gewachsenen Strukturen?

Perspektiven zur Entwicklung einer
professionalisierungsforderlichen Ausbildungsdidaktik
in der zweiten Phase der Lehrer/innenbildung

Im Beitrag werden professionstheoretisch fundierte Perspektiven zur konzeptionellen Scharfung der zweiten
Phase der Lehrer/innenbildung entfaltet. Sie zielen darauf ab, den Vorbereitungsdienst konsequenter als
bisher als Lern- und Entwicklungsgelegenheit auszuarbeiten, die Metakommunikation iiber Professionalisie-
rungsprozesse zu starken sowie die Bedeutung eines geteilten Professionalisierungsverstandnisses von Ausbil-
denden und angehenden Lehrpersonen fiir gelingende Entwicklungsprozesse anzuerkennen.

» Stichworter: Seminardidaktik, Professionalisierung, Lerngemeinschaften, Metakommunikation, Fehlerkultur,
implizite Orientierungen, prozessbezogene Bewertungsstandards, Qualifizierung fiir Ausbildende

Der zweiten Phase der Lehrer/innenbildung in Deutsch-
land, dem Vorbereitungsdienst, wird in der aktuellen Me-
dienberichterstattung starke Kritik gegeniibergebracht.
Angesichts des hohen Lehrkréiftemangels entsteht dabei
eine problematische argumentative Kopplung, wenn
die vorgetragene Kritik am Vorbereitungsdienst zum
Anlass genommen wird, eine Kiirzung oder Abschaf-
fung dieser Ausbildungsphase zu fordern, um den Be-
darf an Schulen schneller decken zu kénnen. Es scheint
angebracht, diese Argumentationslinien voneinander zu
entkoppeln, um auf die mit dem Vorbereitungsdienst
verbundene Lernzeit aufmerksam zu machen: Dass
der Vorbereitungsdienst Kritik erfihrt, untergrébt nicht
seine Bedeutung fiir den Professionalisierungsprozess
angehender Lehrpersonen, sondern weist darauf hin,
dass sein Potenzial nicht geniigend ausgearbeitet bzw.
vermittelt oder genutzt wird.

Im folgenden Beitrag werden Perspektiven dargelegt,
wie die zweite Phase der Lehrer/innenbildung so wei-
terentwickelt werden konnte, dass das mit der Ausbil-
dungsphase verbundene Professionalisierungsanliegen
von den beteiligten Akteuren stirker wahrgenommen
werden kann. Dieses Anliegen legt nahe, den Vorbe-
reitungsdienst konsequenter als bisher als Lern- und
Entwicklungsgelegenheit auszuarbeiten und die Meta-
kommunikation iiber Professionalisierungsprozesse zu
stirken. Diese Perspektiven sind keineswegs neu, aber
folgenreich in der Hinsicht, dass sie (1) zu einem kriti-
schen Nachdenken iiber bestehende Ausbildungsprak-
tiken auffordern, (2) Friktionen mit tradierten institu-
tionellen Normen aufzeigen und (3) in der Forderung
miinden, neben systemisch-strukturellen Fragestellun-
gen die Professionalisierung der Professionalisierenden
stirker in den Blick zu nehmen und ihre hohe Bedeu-

tung fiir den Professionalisierungsprozess der Lehr-
krifte im Vorbereitungsdienst anzuerkennen.

Unabhingig von den aktuell diskutierten Vorschlidgen zur
Neustrukturierung der Ausbildungsphasen werden aus-
bildungsdidaktische Fragen relevant, wenn der Profes-
sionalisierungsprozess angehender Lehrpersonen in den
Blick gerit. Aus der Diskussion um den Vorbereitungs-
dienst konnen wichtige Impulse hervorgehen, wenn Be-
strebungen wie z.B. die Einrichtung einer einphasigen
Lehrerbildung, eines dualen Studiums, die Ausweitung
von Praxisphasen oder die Einrichtung einer begleiteten
Berufseingangsphase nicht in systemisch-strukturellen
Uberlegungen stecken bleiben, sondern inhaltlich per-
spektiviert und die Qualitatsentwicklung des Lehrerbil-
dungssystems ernst genommen werden sollen.

Vorbemerkungen

Die vorgestellten Uberlegungen gehen von der empi-
risch fundierten Annahme aus, dass sich Professiona-
lisierungsprozesse in Abhingigkeit von Umfang und
Qualitdt formaler Lerngelegenheiten ausbilden (Bau-
mert et al. 2010, 143; Kleickmann/Anders 2011, 312f.).
Formale Lerngelegenheiten sind explizit geschaffene
und institutionell verankerte Lernsituationen. Ihnen
gegeniiber stehen informelle Lerngelegenheiten, die
sich eher situativ und ,,zufillig* ereignen und von Ler-
nenden oft nicht als Lernsituation empfunden werden
(Richter 2011, 9). Formale Lerngelegenheiten werden
als ,tendenziell wirkméchtigste Quelle fiir Verédnde-
rungsprozesse* (Hartmann 2018, 272) im Rahmen der
Entwicklung fachdidaktischer Kompetenz angesehen.
Aus diesem Grund gilt die institutionalisierte Lehrer-
bildung als ,,zentraler Ort zum Erwerb professioneller
Kompetenz* (ebd.). Der Entwicklung fachdidaktischer
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Kompetenz kommt eine herausgehobene Bedeutung
zu, weil sie als stidrkster Pradiktor fiir den Lernerfolg
von Schiiler/innen ausgewiesen wird (Baumert et al.
2010, 168). Ganz besonders profitieren Schiiler/innen
mit Leistungen auf niedrigerer Kompetenzstufe von
Lehrer/innen, die fachdidaktisch kompetent sind (ebd.).
Es kann somit angenommen werden, dass eine Redu-
zierung formaler Lerngelegenheiten den Lernerfolg der
Schiiler/innen negativ beeinflusst, weil (a) genau dieje-
nigen Kompetenzen weniger systematisch ausgebildet
werden, die fiir den Lernerfolg der Schiiler/innen be-
sonders relevant sind, und (b) besonders die Schiiler/
innen betroffen sind, die auf intensive fachliche bzw.
fachdidaktische Foérderung angewiesen sind. Eine Re-
duzierung formaler Lerngelegenheiten beriihrt somit
auch den Grundsatz gleicher Bildungschancen (vgl.
Baumert et al. 2010, 165f.; Deppe/Hadjar 2022, 789f.).

Die Unterscheidung von formalen und informellen
Lerngelegenheiten steht in Zusammenhang mit dem in
der Professionalisierungsforschung einhellig geteilten
Befund, dass Erfahrungen nicht mit professioneller Ent-
wicklung identisch sind. Tina Hascher hat diesen Um-
stand mit dem Begriff der ,,Erfahrungsfalle® (Hascher
2005, 40f.) zusammengefasst. Damit wird ausgedriickt,
dass mit der Linge der Berufserfahrung nicht gleich-
zeitig auch die Kompetenzen der Lehrperson ansteigen
und Unterrichtserfahrungen erst iiber eine sorgfiltige
Analyse und Verarbeitung zum Lernprozess fiithren. Aus
diesem Grund ist der Ruf nach mehr Praxiserfahrung
kritisch zu diskutieren und in Verbindung zu bringen
mit einer bestimmten Form und Qualitidt von Praxis:
Im Rahmen der Ausbildung von Professionalisierungs-
prozessen ist der Wechsel von Aktion und Reflexion zu
implementieren und zu begleiten (Schon 1983), bei dem
das theoriegeleitete Nachdenken iiber das eigene Tun
eine zentrale Rolle spielt. In der Unterstiitzung dieses
Prozesses nehmen Ausbildungspersonen eine Schliis-
selfunktion ein (Fiihrer/Cramer 2020; Hascher 2014).

Auf diesen Befunden aufbauend konnen weitere Unter-
suchungsergebnisse zum Professionalisierungsprozess
angehender Lehrpersonen Hinweise darauf geben, wie
die Ausbildungsarbeit im Vorbereitungsdienst didak-
tisch so konzipiert werden kann, dass sie sich als pro-
fessionalisierungsforderlich erweist. In diesem Zusam-
menhang ist es relevant, die Begriffe Professionalitit
und Professionalisierung voneinander zu unterscheiden.
Mit dem Begriff der Professionalitit wird ein erreich-
ter Zustand definiert, mit dem Begriff Professionalisie-
rung ist der Prozess der Professionalititsentwicklung
gemeint. Dieser stellt eine berufslange Aufgabe dar,
womit neben der ersten und zweiten Phase der Lehrer-
bildung auch die Fort- und Weiterbildung im Beruf als
dritte Phase in den Blick kommt (Terhart 2000).

Die dargestellten Uberlegungen konnen in diesem Bei-
trag nicht den Anspruch verfolgen, didaktische Perspek-
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tiven der Ausbildungsarbeit umféanglich zu bearbeiten.
Vielmehr sollen wesentliche Eckpfeiler zu ihrer Kon-
zeption vorgestellt werden. Dabei werden auf die drei
im deutschsprachigen Diskurs vorherrschenden profes-
sionstheoretischen Ansitze — der kompetenzorientierte,
der (Berufs-)biografische und der strukturtheoretische
Ansatz — Bezug genommen und deren Implikationen
fiir die Arbeit im Vorbereitungsdienst herausgestellt
(vgl. Junghans 2022).

1. Die Entwicklung einer Fehlerkultur ist
Voraussetzung, um das Lernen an Erfah-
rungskrisen zu unterstiitzen.

Die Forschung zu Professionalisierungsprozessen von
angehenden Lehrpersonen bringt hervor, dass diese
durch das Lernen an ,,Erfahrungskrisen* in Gang ge-
bracht werden. Erfahrungskrisen sind eine Art ,,Storer-
fahrung®, eine Erfahrung ,.der Uberraschung, des Ar-
gers, der Irritation und des Absturzes* (Combe 2005,
84). Eine Erfahrungskrise ist mit einem ,,Einbruch von
Routinen‘ und einem ,,Verlust von Sicherheit* (KoSinar
2014, 102, Herv. i. Orig.) verbunden. Dabei wird der
Krisenbegriff im Konzept des Lernens an Erfahrungs-
krisen ,,entdramatisiert” (Hericks 2006, 81) verwendet:
Krisen werden als Chance fiir die eigene Entwicklung
verstanden; sie sind grundsitzlich positiv konnotiert
(vgl. Hinzke 2024, 9). Weil pddagogisches Handeln —
insbesondere aufgrund seiner antagonistischen Struktur
(vgl. Helsper 2021, 166f.) — immer krisenanfillig ist,
werden sie als Normalfall, nicht als Ausnahmefall be-
trachtet (Dietrich/Faller 2021, 84). Das bedeutet, dass
genau an den Stellen besonders intensiv gelernt wird, an
denen sich Irritierendes, Verstorendes und Unerwartetes
ereignet.

In der Perspektive des (Berufs-)biografischen Profes-
sionalisierungskonzepts zeichnen sich professionelle
Lehrpersonen dadurch aus, dass sie Erfahrungskrisen
nicht abwehren, sondern lernen, mit ihnen umzugehen
und sie fiir die eigene Entwicklung und Erkenntnis zu
nutzen (Combe 2005, 82). Sich auf eine Erfahrungskrise
einzulassen, gilt insofern als Scharnierstelle fiir eine er-
folgreiche berufliche Weiterentwicklung im Sinne der
Ausbildung von Professionalitét (KoSinar 2014, 2024a).

Dass anspruchsvolle Formen des Lernens von Krisen
gekennzeichnet sind und erst durch sie ermoglicht wer-
den, bringt fiir die Gestaltung der Seminararbeit den
Anspruch mit sich, dass Experimentierfelder eroffnet
und professionelle Kollegialitit gestirkt werden. Der
Aufbau einer solchen Lernkultur ist mit der Entwick-
lung einer Fehlerkultur verbunden. In ihr sollte der
produktive Charakter einer Irritation von den Teilneh-
menden erfahren werden konnen. Dazu gehort, dass das
»Stolpern‘ erlaubt ist, dass konstruktiv liber Krisenhaf-
tes gesprochen und nachgedacht wird und es als Merk-
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mal professionellen Handelns eingeordnet wird, wenn
kritische Ereignisse benannt und gemeinsam reflektiert
und bearbeitet werden. Damit dieser Prozess von den
angehenden Lehrpersonen als produktive und rele-
vante Lernerfahrung wahrgenommen werden kann (vgl.
Meyer 2016, 244f.), ist ein gemeinsames Grundver-
stindnis der an der Ausbildung Beteiligten notwendig.
Dieses ldsst sich entwickeln, indem Ausbilder/innen
wie Referendar/innen auf der Grundlage eines geteilten
theoretischwissenschaftlichen Wissens iiber Professio-
nalisierungsprozesse und auf der Grundlage einer ge-
meinsamen Fachsprache metakommunikativ iiber den
Lernprozess sprechen und nachdenken kénnen (s. Ab-
schnitt 5). Der Aufbau dieses Grundverstindnisses kann
dadurch unterstiitzt werden, dass die Seminargruppe als
Professionelle Lerngemeinschaft angesprochen und
entwickelt wird. Die Arbeit im Sinne einer Professio-
nellen Lerngemeinschaft stellt die Rahmung fiir einen
konstruktiven Umgang mit unsicheren und krisenhaften
Situationen her und ermoglicht das individuelle und ge-
meinsame Weiterlernen an und in diesen Situationen.

2. Professionalisierungsprozesse vollziehen
sich individuell, aber sie werden durch
das Lernen in sozialen Gemeinschaften
gefordert, ausgelost und gerahmt.

Ausbildungsprogramme fiir den Vorbereitungsdienst
betonen immer deutlicher die Bedeutung individuali-
sierenden und personalisierenden Lernens der ange-
henden Lehrpersonen. Zu beriicksichtigen ist dabei,
dass sich der individuelle Professionalisierungsprozess
in einem durch Kooperationsnotwendigkeit gekenn-
zeichneten Berufsfeld vollzieht, das wiederum auf den
jeweiligen Entwicklungsprozess zuriickwirkt und spe-
zifische Entwicklungsaufgaben fiir die Einzelnen mit
sich bringt. Eine personorientierte Ausbildung, die auf
einen Kooperationsberuf vorbereitet und folglich auf
Zusammenarbeitsstrukturen angewiesen ist, erfordert
insofern eine Ausbildungs- und Lernkultur, die indi-
viduelles Lernen durch Kooperation am gemeinsamen
Lerngegenstand erginzt. Fiir das kooperative Lernen
und Arbeiten ist in der Schulentwicklungsforschung der
Begriff der Professionellen Lerngemeinschaften (PLG)
gepragt worden. Sie gelten als besonders wirkungsvol-
les Instrument zur Unterrichtsentwicklung (Rolff 2016,
123f.) und werden fiir die Professionalisierung von
Lehrpersonen als hoch bedeutsam angesehen (Rzejak/
Lipowsky 2020, 648). Evaluationsstudien belegen die
erfolgreiche Ubertragung des zuniichst fiir die dritte
Phase vorgesehenen Modells der PLG auf Hochschule
und Vorbereitungsdienst (vgl. Berger 2019; Feldmann
2019; Funke-Tebart 2019).

Der Kooperationsgedanke einer PLG kniipft an ein an-
spruchsvolles Kooperationsverstindnis an und betont

den Gedanken der Kokonstruktion in Unterscheidung
zu den Kooperationsformen Austausch und Arbeitstei-
lung (Fabel-Lamla/Grisel 2022; Grisel et al. 2006).
Im Rahmen kokonstruktiver Zusammenarbeit werden
konkrete Handlungsprobleme gemeinsam analysiert;
es wird nach Losungen gesucht, diese werden erprobt,
gemeinsam ausgewertet und reflektiert. Bei dieser Vor-
gehensweise werden die didaktischen Prinzipien des Si-
tuierens und der vollstindigen Handlung aktiviert, die
wiederum durch den Einsatz vielféltiger didaktischer
Instrumente realisiert und gerahmt werden konnen (vgl.
ausfiihrlich Junghans 2022, Kapitel 3 und 6).

Wenn die Zusammenarbeit im Sinne der Kokonstruk-
tion angelegt und dabei das Ziel der Weiterentwicklung
professioneller Handlungskompetenzen verfolgt wird,
dann ist die Expertise der Ausbildenden bei der Unter-
stiitzung dieser Lernprozesse unverzichtbar. So weisen
Richter & Richter (2021) darauf hin, dass sich selbst-
organisierte Zusammenarbeitsformen von Referendar/
innen in Entsprechung zu der am héufigsten zu beob-
achtenden Kooperationsform unter Lehrkréften eher auf
der Ebene des Austausches von Material und Informati-
onen bewegen und insbesondere der sozialen Unterstiit-
zung dienen (ebd., 133). Die Entwicklung professionel-
ler Handlungskompetenzen wird dagegen nicht allein
dadurch begiinstigt, dass Mitreferendar/innen in infor-
mellen Settings zusammenarbeiten, sondern dadurch,
dass die Zusammenarbeit durch Interaktionspartner mit
beruflicher Expertise unterstiitzt und als formale Lern-
gelegenheit ausgearbeitet wird (ebd., 136).

Fiir Ausbildende besteht bei der Unterstiitzung kokon-
struktiver Zusammenarbeit im Vorbereitungsdienst eine
doppelte Anforderungsstruktur: Die von ihnen einge-
brachte Expertise richtet sich einerseits auf die inhalt-
lich-fachliche Bearbeitung der im Zentrum stehenden
Handlungsprobleme und andererseits auf die Unterstiit-
zung der professionellen Zusammenarbeit in der Lern-
gruppe. Diese schlieit die Beachtung und Forderung
spezifischer Zusammenarbeitsmerkmale ein, wie z.B.
die Einiibung in Sprachregelungen, die den reflektie-
renden Dialog und das kritisch-konstruktive Feedback
ermoglichen, die Ausschirfung eines Rollenverstind-
nisses in der Adressierung als ,,Kritische Freund/innen*
(Altrichter et al. 2018) sowie die Herstellung von Trans-
parenz bezogen auf einzubringende Qualitéitskriterien
von Unterricht (vgl. Meyer/Junghans 2022, 201f.).

Dass die Investition in die Arbeitsweisen Professio-
neller Lerngemeinschaften trotz des hohen Anspruchs
lohnenswert ist, 1dsst sich auch auf der Basis umfang-
reicher Forschungsbefunde zu Motivation und Belas-
tungserleben darstellen. Sich sozial eingebunden zu
fiihlen, beriihrt auf der Basis der prominenten Selbst-
bestimmungstheorie der Motivation (Deci/Ryan 1993)
ein zentrales psychisches Grundbediirfnis. Bedeutsam
ist dabei, dass die fiir den Aufbau von Motivation und
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fiir den Umgang mit Belastung hoch relevanten Selbst-
regulationskrifte {iber die sogenannten ,basic needs*
(Grundbediirfnisse) der Lernenden gestirkt werden.
Nach Deci und Ryan sind dies die drei angeborenen
psychischen Grundbediirfnisse nach (1) Kompetenzer-
fahrung, (2) Autonomieerfahrung und (3) sozialer Ein-
bindung. Forschungsbefunde zeigen, dass ,,Lernende,
deren Basisbediirfnisse befriedigt werden, eine auto-
nome Lernmotivation und ein selbstbestimmtes Enga-
gement fiir ihre Lernprozesse [entwickeln]* (Friihwirth
2020, 60).

Den sozial-kommunikativen Moglichkeiten kommt be-
sondere Aufmerksamkeit bei der Bewiltigung von Be-
anspruchungserleben zu. Die Aussprachemdglichkeit
mit anderen Menschen und ein gutes Klima sind zwei
Faktoren, die als besonders entlastend wirken (Schaar-
schmidt 2005, 34£.). Soziale Unterstiitzung wird in die-
sem Zusammenhang als ,,Pradiktor fiir Wohlbefinden
sowie physische und psychische Gesundheit™ (Richter/
Richter 2021, 132) ausgewiesen. Auch fiir das Refe-
rendariat konnte gezeigt werden, dass sich angehende
Lehrpersonen gegenseitig als ,,Quelle sozialer Unter-
stiitzung* wahrnehmen und die Zusammenarbeit das
Belastungserleben senkt (ebd.). Ebenso verweist der
von Beermann (2020) generierte Wirkfaktor ,,Transfer,
Exploration, Autonomie* auf die hohe Bedeutung der
sozialen Einbindung in eine Lerngemeinschaft. Diese
diene als zentraler ,,Resonanzraum‘ bei der reflexiven
Bearbeitung der individuell bedeutsamen Ereignisse
der einzelnen Lerngruppenmitglieder (ebd., 182). Die
Befunde verdeutlichen, dass Autonomie und Koopera-
tion wechselseitig miteinander verbunden sind und in-
dividuelles, autonomes Lernen sich in Kooperationsbe-
ziigen entfaltet und von diesen beeinflusst ist.

Sowohl mit Blick auf die Unterrichtsentwicklung als
auch auf das Wohlbefinden und die Forderung von
Selbstregulationskriften der angehenden Lehrpersonen
erhilt die Stirkung der Zusammenarbeit im Sinne einer
PLG somit hohes Potenzial fiir den Vorbereitungsdienst.
Sie kann dazu beitragen, dass angehende Lehrpersonen
sich nicht als Einzelkdmpfer/innen erleben, sondern als
Teil einer lernenden Gemeinschaft, in der gemeinsam
an individuellen Entwicklungsaufgaben (s.0.) gearbei-
tet und die Gruppe als soziale Ressource erlebt wird.

Fiir die Seminarentwicklung bringt die Umsetzung des
Konzepts organisatorische Herausforderungen mit sich:
Wenn kooperatives Lernen in Lerngemeinschaften er-
moglicht wird, verdndert dies den Seminarbetrieb, weil
dafiir Zusammenarbeitsstrukturen verstetigt werden
miissen. Je stirker die Ausbildung beispielsweise mo-
dularisiert ist, desto stidrker entsteht die Herausforde-
rung, nach einem Kontinuum der Zusammenarbeit zu
suchen, dieses institutionell zu verankern und notwen-
dige Rahmungen fiir die professionelle Zusammenar-
beit zur Verfiigung zu stellen.
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3. Eine professionalisierungsforderliche
Ausbildungsarbeit benétigt die Beriick-
sichtigung prozessbezogener Bewertungs-
standards.

Mit einer professionalisierungstheoretischen Fundie-
rung der Ausbildungsarbeit ist verbunden, dass die
Ausbildung angehender Lehrpersonen einer Entwick-
lungsorientierung folgt. In dieser Orientierung werden
Prozessvariablen als notwendige Voraussetzung fiir die
Entwicklung beruflicher Professionalitit relevant, wo-
mit sich Bewertungsperspektiven verdndern. Individuell
erbrachte Leistungen beziehen sich dann auch darauf,
dass Referendar/innen sich auf Schwieriges einlassen,
Krisenhaftes als Herausforderung annehmen und die
Relevanz angesprochener Entwicklungsschwerpunkte
kldren. Outputbezogene Kompetenzen, die die Unter-
richtsqualitit in den Blick nehmen, werden in der Folge
durch prozessbezogene Kompetenzen, die den Profes-
sionalisierungsprozess der Referendar/innnen fokussie-
ren, erginzt oder auch in ihre Richtung verlagert. Das
Spannungsfeld von Beratung und Bewertung ist damit
keinesfalls gelost. Es verschirft sich sogar, weil kritisch
diskutiert werden muss, ob eine Einlassung auf Krisen-
haftes, die damit verbundene Selbstregulationsfahigkeit
und Reflexion eigener Werthaltungen sowie habitueller
Orientierungen in Form von Noten zusammengefasst
werden kann und sollte.

Fiir Ausbildungssituationen wie die der Unterrichtshos-
pitation und -nachbesprechung folgt aus einer Entwick-
lungsorientierung, dass vorhandene Ressourcen im Ge-
sprach herausgearbeitet und von diesen ausgehend die
nichsten individuell bedeutsamen Entwicklungsziele
vereinbart werden. Die Bearbeitung dieser Entwick-
lungsaufgaben durch die Referendar/innen strukturiert
den individuellen Professionalisierungsprozess (vgl.
Wittek/Keller-Schneider 2023), wodurch der Zeitraum
zwischen den Unterrichtsbesuchen in den Fokus geriit
und damit auch die Zusammenarbeit mit den Mentor/
innen der Schule (s.u.).

Unterrichtsbesuche werden in einer Entwicklungsori-
entierung als Lernsituation anlegt, in der das Feedback
zum Entwicklungsprozess im Vordergrund steht. Die
Unterscheidung von formativer und summativer Beur-
teilung markiert den Unterschied zwischen dem Unter-
richtsbesuch als einer Lernsituation in Abgrenzung zu
einer Leistungssituation: Die formative Beurteilung ist
die im Lernprozess gegebene und auf den Prozess be-
zogene Beurteilung, also ein erteiltes Feedback, das auf
die Forderung des individuellen Entwicklungsprozesses
zielt und insbesondere eine Riickmelde- und Orientie-
rungsfunktion hat (vgl. Junghans 2022, 262f.).!

Formative Beurteilungen wie das Feedback gelten so-
wohl fiir das Lernen von Schiiler/innen in der Schule
wie auch fiir das Lernen im Erwachsenenbildungskon-
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text als besonders wirkungsvoll fiir den individuellen
Lernfortschritt (Wahl 2020; Winter 2021; Wisniewski et
al. 2020). Ein konstruktives und prizises Feedback zu
erteilen und anzunehmen, verlangt hohe kommunika-
tive sowie fachliche und diagnostische Fihigkeiten und
bringt inter- und intrapersonelle Herausforderungen mit
sich, damit die Feedbacksituation, in der sinnvoller-
weise auch Kritisches thematisiert wird, als eine Form
der Anerkennung ausgearbeitet und angenommen wer-
den kann. In den Ausbau dieser Fihigkeiten zu investie-
ren, wire vor dem Hintergrund der hohen Wirksamkeit
formativer Beurteilungen fiir die Entwicklungsprozesse
der Lernenden besonders lohnenswert. Wie wichtig da-
bei die Kldrung des zugrunde liegenden Professiona-
lisierungsverstidndnisses von Ausbildenden und ange-
henden Lehrpersonen ist, zeigt sich an der folgenden
Aussage einer Lehrkraft im Vorbereitungsdienst (LIV):

., Wenn ich nicht weif3, ob die Unterrichtsnachbespre-
chung bewertet wird oder nicht, kann ich mich nicht zu
kritischen Aspekten des Unterrichts duflern. Es konnte
mir negativ ausgelegt werden, dass ich kritische Aspekte
anspreche, weil sie dadurch erst auffillig werden. In der
Unterrichtsnachbesprechung muss ich ein positives Bild
von mir und meinem Unterricht zeigen, also versuche
ich alles in einem moglichst guten Licht darzustellen. “?

In der Aussage der LIV driickt sich das implizite Grund-
verstidndnis aus, dass die Bezugnahme auf Kritisches
und Krisenhaftes einer positiven Bewertung entgegen-
steht, in der logischen Folge also zu vermeiden ist. Die
Einlassung auf Krisenhaftes durch die LIV kann sich
in dieser Orientierung nicht entfalten, weil sie gefahr-
voll erscheint. An dieser Stelle entsteht ein folgenrei-
ches Passungsproblem (Gerlach 2020; KoSindr 2024b),
wenn die ausbildende Person das Gesprich in einem
entgegengesetzten  Professionalisierungsverstindnis
anlegt, bei dem die Besprechung kritischer Stellen und
krisenhaften Erlebens als Merkmal professionalisierten
Handelns ausgewiesen wird. Es ist insofern nicht allein
relevant, die Frage zu beantworten, ob die Unterrichts-
nachbesprechung Teil der Bewertung ist oder nicht. In
der zitierten Aussage der LIV zeigt sich insbesondere
die hohe Relevanz, metakommunikativ zu klidren, in-
wiefern die Besprechung kritischer Aspekte und krisen-
haften Erlebens als zum Professionalisierungsprozess
dazugehorig erklart wird.

4. Professionalisierung ist eine berufslange
Aufgabe. Das systematische Weiterlernen
im Beruf benoétigt eine institutionelle
Verankerung.

Eine professionalisierungstheoretisch fundierte Aus-

bildungsarbeit basiert auf dem Grundverstindnis, dass
der Professionalisierungsprozess eine berufslange Ent-
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wicklungsaufgabe darstellt (vgl. Terhart 2011). Ange-
sichts der anwachsenden Anspriiche im Kontext Schule
werden Raum und Zeit fiir die reflexive Auseinanderset-
zung mit beruflichem Handeln und den darin gemachten
Erfahrungen immer wichtiger. Es fehlen jedoch — nicht
vollig, aber weitgehend — genau solche Strukturorte
der Reflexivitit (Feindt 2007) wie die kollegiale Hos-
pitation, kollegiale Fallberatungen und Lesson-Studies,
also Riaume, die die kokonstruktive Arbeit im Sinne
Professioneller Lerngemeinschaften unterstiitzen. Da-
mit ist die Gefahr verbunden, dass Reflexionsbemii-
hungen vor allem in Abhzngigkeit von den individuel-
len Ressourcen der einzelnen Lehrpersonen stattfinden
und in den personbezogenen, nicht in den systemischen
Verantwortungsbereich eingelagert werden. Die Kritik
am Lehrerbildungssystem schlie3t deswegen die dritte
Phase, die Fort- und Weiterbildung im Beruf, mit ein.
Sie ist mit der Forderung verbunden, fiir das Lernen
im Beruf Orte und Zeiten der kollegialen Reflexion
und Zusammenarbeit aufzubauen und institutionell zu
verankern (vgl. Hiacker 2017). Die Etablierung dieser
reflexiven Berufskultur wiirde die Entwicklung einer
reflexiven Seminarkultur in der zweiten Phase deutlich
unterstiitzen, weil die Bemiihungen um pddagogische
Reflexion im Rahmen von Studium und Vorbereitungs-
dienst dann nicht auf einen potenziellen ,,Abbruch*
dieser Praktiken in der dritten Phase stieBen, sondern
als fester, phaseniibergreifender Bestandteil von Pro-
fessionalisierungsprozessen erlebt und gestaltet werden
konnten (Dietrich/Faller 2021, 91).

Unter dieser Perspektive wird es im Rahmen der Zu-
sammenarbeit zwischen Schule, Universitit und Studi-
enseminar relevant, ein phaseniibergreifend akzeptier-
tes Lern- und Entwicklungsverstindnis zu etablieren,
das nicht an den einzelnen Phasen und den mit ihnen
verbundenen Akteuren und Kulturen bricht. In der Ver-
standigung tiber die gemeinsam verantwortete Ausbil-
dung der angehenden Lehrpersonen werden dabei nicht
nur die Ausbildungspraktiken auf der Ebene der Sicht-
strukturen bedeutsam, sondern ebenso die individuell
unterschiedlichen und berufsbiografisch ausgebildeten
Uberzeugungen, Werthaltungen, Bediirfnisse und Er-
wartungen zu ausbildungsrelevanten Fragestellungen.
Sie bilden das implizite, handlungsleitende Wissen,
das Einfluss auf die Interaktion mit den angehenden
Lehrpersonen nimmt (vgl. Bach et al. 2018; Gerlach
2023; Kosinar 2024b). Fiir den Verstidndigungsprozess
iiber die Ausbildungsarbeit und fiir die Kooperation
zwischen den Institutionen zeigt sich dabei die hohe
Bedeutung theoretisch-wissenschaftlichen Wissens zu
Professionalitit und Professionalisierung, wenn die
unterschiedlichen Rollen(-Zuschreibungen), Aufgaben
und Funktionen der beteiligten Akteure im Sinne von
,,.shared beliefs*“ (Steinmann 2015) miteinander in Ver-
einbarung gebracht und produktiv fiir den Ausbildungs-
prozess genutzt werden sollen.
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5. Ausbilder/innen sind Schliisselfiguren der
Lehrerbildung. Das Ausbildungshandeln
ist als ein eigenstandiges Berufsfeld an-
zuerkennen.

Fiir die Gestaltung einer professionalisierungsforder-
lichen Ausbildungsarbeit bendtigen Ausbilder/innen
eine doppelte Expertise: einerseits die Expertise fiir
das Fach, fiir das sie ausbilden, und andererseits die
Expertise fiir die Begleitung und Férderung des Profes-
sionalisierungprozesses der angehenden Lehrpersonen.
In diesem Zusammenhang werden die First-order-Per-
spektive als Lehrperson von der Second-order-Perspek-
tive als Ausbilder/in voneinander unterschieden (Swen-
nen/Snoek 2012). Das Ausbildungshandeln in der
Second-order-Perspektive wird als neue Berufsaufgabe
und als eigenes Berufsfeld definiert, fiir das eine syste-
matische Weiterbildung seit vielen Jahren auf der Basis
umfangreicher Forschungsbefunde eingefordert wird
(vgl. Junghans 2022, 109).

Mit dieser Forderung ist verbunden, dass iiber das Pro-
fessionswissen zu Schule und Unterricht hinaus neues
und spezifisches Wissen bezogen auf die Begleitung
und Forderung der Professionalisierungsprozesse der
angehenden Lehrpersonen relevant wird. Mit einem
professionalisierten Ausbildungshandeln verbindet sich
insofern eine eigene fachliche Perspektive, die ihren
theoretischen Referenzrahmen in der Professionalisie-
rungsforschung und der Erwachsenenbildung findet.

Dies lésst sich an den in strukturtheoretischer Perspek-
tive aufgezeigten Antinomien piddagogischen Handelns
illustrieren (vgl. ausfiihrlich Junghans 2022, 114f.):
Insbesondere hinsichtlich des Lernens an und in Erfah-

LEHRKRAFT IM
VORBEREITUNGSDIENST
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7\

AUSBILDENDE in der
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Lehrer*in - Sein E

Abb. 1: Ausbildende in einer doppelten Anforderungsstruktur (eigene Darstellung)
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SECOND-ORDER-PERSPEKTIVE

rungskrisen (s. Abschnitt 1) ist mit der Gewissheits-Un-
gewissheitsantinomie eine zentrale Aufgabe fiir Ausbil-
dende verbunden, weil sie selbst zu ,,Kriseninitiatoren*
(Helsper 2016, 109) werden: Miissen sie einerseits eine
haltgebende Umgebung aufbauen, um Referendar/in-
nen Sicherheit und Vertrauen zu vermitteln, 16sen sie
andererseits selbst Unsicherheit und Krisen aus, indem
sie auf Ungelostes hinweisen und neue Perspektiven
einbringen, um Entwicklungsprozesse anzustofen. Die
professionelle Bearbeitung dieses Spannungsfelds be-
deutet fiir Ausbildende, dass sie fall- und situationsbe-
zogen Entscheidungen treffen miissen, um (a) Krisen
so zu induzieren, dass diese anregen, aber nicht iiber-
wiltigen (Combe/Gebhard 2007, 91), und um (b) die
strukturierende Begleitung des Entwicklungsprozesses
(Hinzke 2024, 9) zu gewihrleisten, und darin eine —
individuell evtl. unterschiedlich — engere oder weitere
Begleitung der angehenden Lehrpersonen anbieten.
Wie anspruchsvoll die Aushandlung dieser Spannungs-
gefiige in der konkreten Interaktion zwischen Ausbil-
denden und angehenden Lehrpersonen ist und welche
Anforderungen sich darin zeigen, ldsst sich anhand
transkribierter Unterrichtsnachbesprechungen rekonst-
ruieren, die im Rahmen eines Forschungs- und Fortbil-
dungsprojekts zusammen mit Ausbildenden im Vorbe-
reitungsdienst reflektierend bearbeitet werden (KoSinar/
Junghans/Hornbruch 2024). Mit professionellem Aus-
bildungshandeln verbindet sich der Anspruch, die eige-
nen impliziten Orientierungen im Ausbildungshandeln
als handlungsleitende Orientierungen anzuerkennen
und diese reflexiv und theoriegeleitet zu bearbeiten, um
das eigene Handeln zu professionalisieren (s. 0.). Mit der
Bezugnahme auf theoretisch-wissenschaftliches Wis-
sen zu Professionalitit und Professionalisierung kann
der Lern- und Entwick-
lungsprozess der Aus-
bildenden wie auch der
angehenden Lehrperso-
nen metakommunikativ
bearbeitet werden. Das
bedeutet, dass z.B. das
Wissen iiber das Lernen
an Erfahrungskrisen und
tiber die Bedeutung im-
pliziter ~ Orientierungen
als  handlungsleitendes
Wissen  Ausbildenden

\ wie auch den angehen-

den Lehrpersonen eine
Sprache zur Verfiigung
stellt, um iiber den Pro-
fessionalisierungspro-
zess zu  reflektieren
und  Passungsverhilt-
nisse herzustellen (vgl.
KosSinar/Laros 2020).

AUSBILDENDE in der

Ausbilder*in - Sein
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Die hohe Bedeutung von Ausbildenden wie auch Men-
tor/innen fiir den Professionalisierungsprozess der an-
gehenden Lehrpersonen wird in den aktuellen Positi-
onspapieren zur Qualititsentwicklung und Neuordnung
des Lehrerbildungssystems iibereinstimmend anerkannt
—bei gleichzeitig unterschiedlichen Positionen hinsicht-
lich der fiir notwendig erachteten Veridnderungen auf
systemisch-struktureller Ebene (Bildungsrat von unten
2024, 22; SWK 2023, 64). Wenngleich die Qualifizie-
rung des ausbildenden Personals zwar gefordert wird,
existieren so gut wie keine systematischen und flachen-
deckenden Qualifizierungsangebote. Die Professiona-
lisierung der Professionalisierenden stellt fiir alle drei
Phasen eine Leerstelle im derzeitigen Bildungssystem
dar, die es zu schlieBen gilt: ,,Wird die Mentoring-Pra-
xis professionalisiert, [...], kann die hohe Kontaktzeit
mit den angehenden Lehrer/innen in grolem Malle zum
Erfolg des Professionalisierungsprozesses beitragen‘
(Gerlach 2023, 11).

Anmerkungen

! Davon zu unterscheiden ist die summative Bewertung. Sie
meint eine abschlieBende Bewertung, die besonders bei
Abschlusspriifungen im Zentrum steht. Sie ist durch einen
bilanzierenden Sprachgestus markiert und mit der Selektions-
funktion von Bewertungen verkniipft.

Aussage einer Lehrkraft im Vorbereitungsdienst im Rahmen
einer Fortbildung zur Seminardidaktik.
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