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Frank-Olaf Radtke und Hans-Erich Webers
Schulpraktische Studien und Zentren für 
Lehramtsausbildung
Eine Lösung sucht ihr Problem

1.
Über den Zustand der Lehramtsausbildung* wird beredt und anschwellend 
Klage geführt. Seit auch die Primär- und Sekundarstufen-I-Ausbildung in 
den meisten Bundesländern durch Universitäten übernommen wurde, ste­
hen im Mittelpunkt der Kritik immer wieder Auseinandersetzungen über 
mangelhaften Berufs- bzw. Praxisbezug, konkret: den Status der Fachdi­
daktiken und der Schulpraktischen Studien. „Trotz der Vorgaben in Leh­
rerausbildungsgesetz und Prüfungsordnung“, schreibt z. B. die Bildungs­
kommission NRW (1995), sei es bisher nicht hinreichend gelungen, 
„während der ersten Phase den Anforderungen des Lehrerberufes ent­
sprechende pädagogische und fachdidaktische Studien zu gewährleisten. Die 
Ausbildung erfolgt überwiegend als unverbundenes Nebeneinander von 
Einzelveranstaltungen in Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Erziehungs­
wissenschaften. (...) Die vorgesehenen schulpraktischen Studien können an 
Universitäten nicht angemessen realisiert werden“(Bildungskommission 
NRW 1995, S. 308). Jetzt wird in einer Vielzahl von Empfehlungen zum er­
sten Mal offen die Fach-zu-Fach-Integration von Pädagogischer Hochschule 
und universitärer Lehrerausbildung in Frage gestellt und Revision verlangt. 
In ausnahmslos allen Stellungnahmen folgt die Argumentation dem glei­
chen Muster: Die Lehrerausbildung habe in den Universitäten keinen „in­
stitutioneilen Ort“, dem sich die Studierenden zuordnen ließen und von dem 
aus die Ausbildung wirksam koordiniert werden könnte. Hier sei organi­
satorisch Abhilfe zu schaffen.

Daß diese Diagnose und die geplante Umorganisation das zentrale Problem 
der Lehrerbildung trifft, soll hier bezweifelt werden. Unsere These ist, daß 
der wiederkehrende Vorschlag, ein Zentrum für Lehrerbildung bzw. Lehr­
amtsausbildung einzurichten, einer Mittel-Zweck-Rationalität folgt: Die or­
ganisatorische Lösung, die auf zentrale Steuerung (Koordination und Ko­
operation) setzt, liegt längst vor (vgl. Hochschulstrukturkommission des

1 Dies ist die Formulierung, die in einem Entwurf für ein neues Hessisches Hoch­
schulgesetz offenbar wegen ihrer Geschlechtsneutralität bevorzugt wird. Um des 
Vorteiles politischer Korrektheit geschlechtsneutraler Formulierung willen wird 
ein hoher Preis gezahlt: die endgültige Aufgabe des Bildungsbegriffs, der sich 
nur auf Personen, nicht auf Ämter beziehen läßt.
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Landes Hessen 1995) und ist in das Gesetzgebungsverfahren in Hessen be­
reits eingegangen. Mit der Berufung der Kommission kam es darauf an, die 
Legitimation für eine organisatorische Neuordnung der Lehrerbildung zu 
beschaffen, die nicht zuletzt auch von finanziellen Motiven angetrieben ist. 
Darüber jedoch wird das Grundproblem universitärer Lehrerbildung ver­
fehlt.

Greifbarer Anlaß der Klage über den Zustand der Lehrerbildung sind in 
jedem Fall hausgemachte Probleme der Organisation: Überlastungser­
scheinungen und Kapazitätsengpässe, hinter denen der unausgetragene Ziel­
konflikt der universitären Lehrerausbildung sichtbar wird (vgl. Bom- 
mes/Radtke/Webers 1995; Oelkers/Rabe/Sandfuchs 1996). Es geht nach wie 
vor um das Ausbalancieren des Verhältnisses von Disziplin- und Berufs­
bezug des Studiums. Beobachtet wird an lehrerausbildenden Fakultäten 
bzw. Fachbereichen ein exponentiell steigender Kapazitätsverbrauch 
durch Schulpraktische Studien (SPS) sowie darauf bezogener didaktischer 
Veranstaltungen, bei sinkender Bereitschaft von Hochschullehrern, ent­
sprechende Angebote zu erbringen. Durch das Zusammentreffen von ho­
hen Studierendenzahlen in Lehramtsstudiengängen und den in den Studien- 
und Praktikumsordnungen getroffenen Festlegungen z. B. über die Zahl der 
Leistungsnachweise, den Umfang, die Gruppengröße, die Form der Vor­
bereitung und Durchführung der Praktika sowie die Betreuung der Prakti­
kanten wird ein wachsender Anteil der verfügbaren Lehrkapazität für 
solche Veranstaltungen benötigt. Um unter diesen Bedingungen den An­
spruch auf Berufsbezug des Studiums aufrechterhalten zu können, reagie­
ren Fachbereiche in zweierlei Weise: zum einen wird das eigene Personal 
auf bestimmte Veranstaltungstypen (zwangs-)verpflichtet, was dazu führt, 
daß Vorlesungen und Seminare pro forma für die Lehrämter „geöffnet“ und 
den defizitären Studiengangselemenlen zugerechnet werden; zum anderen 
wird in ständig wachsendem Umfang für den Zweck der Durchführung vor 
allem der Praktika organisationsfremdes Personal rekrutiert2, in der Regel 
Praktiker aus der Schule bzw. Fach- oder Seminarleiter. Diese Praxis hat 
dazu geführt, daß einerseits das „Scheinstudium“ gefördert wird und Prak­
tika in vielen Fällen eher „Alibifunktion“ haben und zu einem leeren Ri­
tual verkommen sind, oder daß sich innerhalb der Universität ein eigener 
Zweig praktikumsorientierter Lehrangebote durchgesetzt hat. Der einge­
tretene Zustand trägt im Ergebnis gerade nicht zu einer „Vermittlung von 
Theorie und Praxis“, sondern eher zu ihrer organisatorischen und perso­
nellen Trennung bei, bindet aber mit gegenseitigen Verdächtigungen, je-

2 An der Johann-Wolfgang-Goethe-Universität in Frankfurt z.B. wurden 1994 nur 
17% der durchgeführten Praktika von Professoren betreut, aber 48% von Lehr­
beauftragten (Lehrerinnen im Schuldienst), über 27% von pädagogischen Mit­
arbeitern (abgeordnete Lehrerinnen) und 7% von Fach- bzw. Ausbildungslei­
tern. Ein ähnliches Bild ergibt sich, wenn man die Veranstaltungen zur Didaktik 
innerhalb der Lehrämter nach Statusgruppen betrachtet (vgl. ebd. S. 22f.). An 
der Universität Bielefeld wurden im Studienjahr 1994/95 von insgesamt 164 prak­
tikumsrelevanten Lehrangeboten 114 (= 70%) von abgeordneten bzw. lehrbe­
auftragten Lehrerinnen durchgeführt.
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weils nicht das „Richtige“ zu tun, viel Energie und guten Willen in teilweise 
absurden Debatten. Die Stimmung ist nicht gut.

Beinahe einhellig wird von den verschiedenen Expertenkommissionen als 
Abhilfe ein Zentrum für Lehrerbildung empfohlen. Der Entwurf für ein 
Hessisches Hochschulgesetz, das noch 1998 über die parlamentarischen Hür­
den gebracht werden soll, bestimmt in § 51, Abs. 1: „An jeder Universität, 
die Lehramtsstudiengänge anbietet, wird ein Zentrum für Bildungsfor­
schung und Lehramtsausbildung eingerichtet.“3 Es fördert neben der For­
schung und Lehre „über Lehren und Lernen“ die „Heranbildung des wis­
senschaftlichen Nachwuchses in diesen Bereichen“ und sollte dazu im ersten 
Entwurf sogar ein eigenes Promotions- und Habilitationsrecht erhalten. Dar­
über hinaus wird in § 52 des Entwurfs ein Kooperationsrat angekündigt, der 
die Verzahnung von erster und zweiter Ausbildungsphase verbessern soll. 
Die acht Mitglieder des Rates sollen zu gleichen Teilen vom Vorstand des 
Zentrums und vom Kultusministerium benannt werden, wobei das Mini­
sterium auf Vertreter der Studienseminare aus der jeweiligen Region 
zurückgreifen soll4. Neben der Floskel von der Beratung „in allen Fragen 
der Bildungsforschung und der Lehramtsausbildung von gemeinsamem In­
teresse“ wird im Gesetz als einzig konkrete Aufgabe benannt: „Der Ko­
operationsrat entscheidet über Gestaltung, Organisation und Betreuung der 
schulpraktischen Studien“. Mit einer solchen Zuständigkeit und der Ver­
mischung von Erstausbildung und Referendariat wären die Grenzen zwi­
schen Hochschule und Schule auch organisatorisch endgültig durchbrochen.

In NRW werden verschiedene Varianten eines Zentrums diskutiert. Die Bil­
dungskommission NRW will die Eigenständigkeit und Alleinzuständigkeit 
der Universitäten für die erste Phase der Lehramtsai sbildung unangetastet 
lassen. In ihrer Vorstellung soll der erste Abschnitt, der aus einem fach­
wissenschaftlichen und einem berufsfeldbezogenen/berufswissenschaftli- 
chen Teil bestehen soll, der sich wiederum in fachdidaktische Studien und 
„berufsfeldorientierte praktische Studien, vor allem schulbezogene Prak­
tika“ (Bildungskommission NRW 1995, S. 312) unterteilt, nach „mindestens 
acht Semestern“ nicht mehr mit einer Staats-, sondern mit einer Univer­
sitätsprüfung abschließen. „Der zweite Ausbildungsabschnitt dient der be­
rufsfeldbezogenen und schulpraktischen Ausbildung. Er wird in staatlicher 
Verantwortung an Zentren für Lehrerbildung in Kooperation mit Ausbil­
dungsschulen und Universitäten durchgeführt“ (ebd., S. 313). Dieser Aus­
bildungsabschnitt soll „unter Berücksichtigung der individuellen Befähi­
gungen und Schwerpunktsetzungen“ (ebd.) ein bis drei Jahre dauern und 
mit dem Staatsexamen enden. Zentren für Lehrerbildung sollen als staatli-

3 Die in der Benennung des Zentrums vorgenommene Verknüpfung von (Bildungs-) 
Forschung und Lehre folgt der klassischen Selbstbeschreibung von universitären 
Einrichtungen. Sie soll hinter der Suggestion der Forschungsorientierung der 
neuen Einrichtung deren strikte Ausrichtung an den Erfordernissen der Lehr­
amtsausbildung relativieren.

4 Die Begründung liefert die Kommission zur Neuordnung der Lehrerbildung an 
Hessischen Hochschulen 1997, S. 133 ff. .
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ehe, nicht universitäre Einrichtungen gegründet werden, in ihnen sollen „die 
bisherigen Studienseminare und Prüfungsämter“ (ebd., S. 315) aufgehen.

Wieder anders verfährt die Gemeinsame Kommission für die Studie n reform 
im Land Nordrhein-Westfalen. Sie denkt an ein „Bildungsinstitut für Leh­
rerinnen und Lehrer (BILL)“, das Aufgaben zusammenführen soll, „die 
derzeit von verschiedenen Institutionen als spezifische Aufgaben der Be­
rufsqualifizierung von Lehrerinnen und Lehrern geleistet werden“ (1996, 
S. 108ff). Diesem Superinstitut sollen zugeordnet werden: Hochschulaus­
bildung, Seminarausbildung, Berufseinmündung und Fortbildung, d.h. 
BILL sollen „einige bisherige Aufgaben der Universität, u.a. der Lehrer­
ausbildungskommission, die Aufgaben der Prüfungsämter, der Studiense­
minare und der Dezernate 45 (Aus- und Fortbildung) der Bezirksregie­
rungen NRW, der Schulaufsicht, einige Aufgaben des Landesinstituts für 
Schule und Weiterbildung in Soest sowie die Pflege der Kooperationsbe­
ziehungen im kommunalen bzw. regionalen Netzwerk“ zufallen. Nach den 
Vorstellungen der Gemeinsamen Kommission arbeitet es „sowohl koordi­
nierend, kooperierend und organisierend, als auch mit eigenem Personal 
pädagogisch und wissenschaftlich“. Es soll ein „universitärer Lernort im 
Bereich der Erziehungswissenschaft“ sein (ebd., S. 110).

Parallel zu solchen Vorschlägen hat schließlich das Ministerium für Wis­
senschaft und Forschung des Landes NRW in Zusammenarbeit mit dem Mi­
nisterium für Schule und Weiterbildung an bislang sechs Universitäten ei­
nen Modellversuch „Zentren für Lehrerbildung“ eingerichtet, die der 
Profilierung der Lehrerbildung in den Universitäten dienen sollen. „Als quer 
zu den Fachbereichen angelegte zentrale wissenschaftliche Einrichtungen 
sollen die Zentren mit bereits bestehenden Einrichtungen eng zusammen­
arbeiten und sowohl für die Studierenden als auch für die Lehrenden ef­
fektivere und planbarere Studienverläufe ermöglichen.“ Zu den Aufgaben 
gehört wiederum, „den Praxisbezug stärken“, u. a. durch „Verbesserung der 
schul- und berufspraktischen Studien“5.

2.

Im wissenschaftlichen wie im bildungspolitischen Diskurs über die univer­
sitäre Lehrerbildung werden trotz des faktischen Abbaus lehramtsbezoge­
ner Lehrkapazität gleichwohl Ansprüche aufrechterhalten, die sich unver­
mindert auf die Integration von fachdisziplinären, didaktischen und 
schulpraktischen Ausbildungselementen richten. Dies ist ebenso folgenreich 
wie in doppelter Hinsicht überraschend.

Überraschend einmal angesichts der historischen Erfahrung mit sich wan­
delnden Formen der Lehrerbildung sowie der aus nationalen und interna­
tionalen Vergleichen stammenden Einsicht, daß Lehrerausbildung offen­
bar gleichermaßen erfolgreich mit einem höchst unterschiedlichen

5 Modellversuch Paderborner Lehrerausbildungszentrum/PLAZ, http://www.uni- 
paderborn.de/plaz/Info.html
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Zuschnitt des hochschulischen Ausbildungsabschnitts betrieben werden 
kann. Die Sekundarstufen-II-Lehrerausbildung der Universitäten hat ihre 
didaktisch-schulpraktische Orientierung erst im Umfeld der Zusammen­
führung mit den Pädagogischen Hochschulen erfahren. Schulpraktische Stu­
dien sind das „Mitbringsel“ der Pädagogischen Hochschule bei der Inte­
gration in die Universitäten. Sie sind ein Studiengangselement, das aus einer 
Zeit stammt, als die Volksschullehrerausbildung noch „einphasig“, ein Re­
ferendariat nicht vorgesehen war und von der ausbildenden Akademie, der 
späteren Pädagogischen Hochschule, erwartet wurde, daß sie berufsfertige 
Lehrerinnen an die Schulen abgeben würde. Die überwiegende Mehrzahl 
der heute berufstätigen Gymnasiallehrerinnen und -lehrer allerdings hat ein 
Studium weitgehend ohne didaktische und schulpraktische Anteile absol­
viert, nicht jedoch ohne eben diese Anteile in ihrer Ausbildung zu einem 
späteren Zeitpunkt zu durchlaufen. Fachdidaktische, fachmethodische und 
schulpraktische Ausbildungselemente dominieren nach wie vor allemal das 
zweijährige Referendariat.

Grundschul- und SI-Lehrerausbildung haben sich erst im Umfeld der Zu­
sammenführung mit den Pädagogischen Hochschulen ausdifferenziert. Sie 
berufen sich auf unterschiedliche Traditionen: die Grundschullehreraus­
bildung setzt die schon innerhalb der Pädagogischen Hochschulen etablierte 
didaktisch-schulpraktische Orientierung eines Ausbildungskonzeptes fort, 
dessen Zuschnitt spätestens überprüfungsbedürftig gewesen wäre, als mit 
den Lehrerausbildungsgesetzen in Anlehnung an die Gymnasiallehreraus­
bildung ein Referendariat für alle Lehrämter eingeführt wurde.

Auch der internationale Vergleich weist eine breite Varianz der Organisa­
tionsformen und Vielfalt der curricularen Gestaltung der Lehrerausbildung 
aus (vgl. Buchberger 1997). Die Vielfalt reflektiert nicht nur den Umstand, 
daß die verschiedenen nationalen und regionalen Ausprägungen in je ver­
schiedenen kulturellen, sozialen und politischen Kontexten stehen, sondern 
weist auch auf den Umstand hin, daß keineswegs geklärt ist, auf welchem 
Weg Professionalität in der Erziehung zuverlässig erreicht wird. Es kann 
auch immer anders sein, zumal was das Verhältnis von Theorie und Praxis 
und die Formen der institutionellen Zuordnung angeht. Und sie alle un­
terrichten doch, möchte man ausrufen, mutmaßlich auch nicht ganz ohne 
Erfolg.

Man wird durch die Diskrepanz zwischen dem Mangel an gesicherter Er­
kenntnis über die Wirkungen von fachdidaktischen und schulpraktischen 
Studien, der kurzen und unterschiedlichen Tradition einerseits und der Ve­
hemenz und Persistenz der Forderungen nach ihrem Ausbau irritiert und 
fragt nach deren Motiven. Plausibel ist nur eines: alle berufstätigen Lehrer 
können in ihren jeweiligen Ausbildungsgängen auf didaktisch-schulprakti­
sche Ausbildungselemente verweisen, offensichtlich sind diese konstitutiv 
für die Berufsgruppe, wie für andere Professionen auch; diese Feststellung 
jedoch bietet keinerlei Hinweis darauf, in welchem Ausbildungsabschnitt 
zu welchen Anteilen mit welchen Fragestellungen Didaktik, Schule und Un­
terricht in der Lehrerausbildung ihren Ort haben sollen. Darauf verweist 
schon die Spannbreite der im Umlauf befindlichen Vorschläge zur organi­
satorischen Anbindung von Zentren für Lehrerbildung. Hier scheinen eher
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Organisationsinteressen im Spiel als die Aussicht auf die Lösung einer of­
fenbar nicht lösbaren Aufgabe. Zusätzlich werden die offenen Probleme 
überlagert von einem mit Reformrhetorik nur schlecht kaschierten fiskali­
schen Interesse der Kultusadministration an bedarfsdeckender Unter­
richtsleistung durch Lehramtsanwärterinnen.6 Wir kommen auf diese Fest­
stellungen zurück.

Verständlich wird das Insistieren auf Schulpraktischen Studien wie auf de­
ren Verknüpfung mit den „Didaktiken“ und neuerdings auch die Ein­
richtung von sogenannten „Lernwerkstätten“ aus organisationssoziologi­
scher Sicht. Alle genannten Elemente fungieren als Identitätsanker, mit 
deren Hilfe die Lehrerausbildung nach ihrer endgültigen Integration in 
die Universitäten sich in einer Organisation zu behaupten sucht, die tra­
ditionell weniger durch einen Berufs-, sondern sehr viel stärker durch ei­
nen Disziplinbezug geprägt ist. Alle Gratifikations- und Karrieremuster 
innerhalb der Universität sind auf Wissenschaft und Forschung angelegt. 
Lehre und Ausbildung stehen dazu in einer Idealkonkurrenz. Forschung 
kann unter der gültigen Vorstellung der Einheit von Forschung und Lehre, 
die auch personell in der Rolle des Professors dargestellt werden muß, nur 
als Nullsummenspiel auf Kosten der Lehre ausgedehnt werden - oder um­
gekehrt.

Zusätzlich zu der Konkurrenz von Forschung und Lehre in der Universität 
ist die Spannung zwischen Berufsbezug und Disziplinbezug für die Pädago­
gik als der erklärten Betreuungswissenschaft des Erziehungssystems kon­
stitutiv. Sie ist nicht verschwunden, sondern hat sich noch verschärft, als die 
Pädagogik begann, sich zur Erziehungswissenschaft zu wandeln und an den 
Universitäten zu eigenen Fachbereichen ausgebaut wurde. (Dauer-)the- 
matisiert wird die Spannung als Kluft zwischen Theorie und Praxis, die es 
zu überwinden gelte. Begegnet wird ihr mit dem Versuch, beide, Theorie 
und Praxis, in ein Verhältnis zueinander zu setzen, am liebsten sie zu „ver­
mitteln“. Bei diesem Versuch spielen wiederum Praktika, in der Schul­
pädagogik die Schulpraktischen Studien, eine herausragende Rolle. Sie sol­
len ein bevorzugter organisatorischer Ort sein, an dem die eingeklagte 
Vermittlung zwischen Disziplin- und Berufsbezug, zwischen Theorie und 
Praxis, praktisch eingelöst werden soll. Insofern kristallisieren sich in der 
Diskussion um Schulpraktische Studien tatsächlich alle Fragen der Leh­
rerausbildung.

Die Erwartungen einer Vermittlung allerdings werden nicht erfüllt. Dafür 
gibt es mittlerweile auch empirische Belege aus der Wissensverwendungs-

6 So sieht §11 der Ordnung des Vorbereitungsdienstes und der Zweiten Staats­
prüfung für Lehrämter an Schulen - OVP - von Nordrhein-Westfalen vom 
12. Dezember 1997 selbständigen Unterricht im Umfang von sechs Stunden für 
drei Halbjahre des zweijährigen Referendariats vor, von denen 15 Stunden auf 
den Bedarf der Schule angerechnet werden (vgl. http.//www.zfl.uni-bielefeld. 
de/gesetze/ovp/ ovp_neu.htm#ovp_neu_inhalt). Pro Jahr werden so 2800 Leh­
rerstellen erwirtschaftet, die zur Besetzung durch eben diese Referendare nach 
Abschluß ihrer Ausbildung nicht zur Verfügung stehen.
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forschung (vgl. Bommes/Dewe/Radtke 1996). Vermittlung kann aus syste­
matischen Gründen auch nicht gelingen. Darüber kann man sich mit Hilfe 
von erkenntnis- und handlungstheoretischen Überlegungen Klarheit ver­
schaffen (vgl. ebd. S. 8-12 und 219 ff.; vgl. Radtke 1996, bes. Kap. III). Die 
Vermittlung kann nicht gelingen, weil die ihr zugrunde liegende Vorstel­
lung vom Wissenstransfer sich als nicht tragfähig erweist. Die Idee, in der 
ersten Phase der Ausbildung erworbenes (programmatisches) Wissen wie 
einen Wissensschatz in die Berufspraxis zu transferieren, wo er sich dann 
in handlungsleitendes Wissen und eine praktische Kompetenz verwandeln 
könnte, erweist sich als unhaltbar. Eine „Anwendbarkeit“ erziehungswis­
senschaftlichen Wissens ist nicht gegeben, weil jede pädagogische Situation 
nichts weniger als ein situatives und individuelles Fallverstehen voraussetzt. 
Deshalb ist geboten, verschiedene Wissensformen voneinander zu unter­
scheiden: Handlungspraktisch anwendbare Entscheidungsregeln (Re- 
zepte/Routinen), die sich auf eigene Erfahrungen, und nur auf solche grün­
den, von einem theoretisch verfügbaren Reflexionswissen, das der 
nachträglichen Begründung und Prüfung abgelaufener Handlungen (Sinn­
stiftung) dient. Handlungspraktisch anwendbares Entscheidungswissen 
(„Können“), die Kompetenz, situativ das „Angemessene“ zu tun, aber kann 
nur im Vollzug und im Kontext konkreter Handlungen, also in der „Pra­
xis“, nicht in der Universität, erworben werden.

(Erziehungs-)wissenschaftliches Wissen ist auch deshalb nicht umstandslos 
transferierbar, weil die Lage der Disziplin durch Desintegration und Theo­
rienpluralismus charakterisiert ist. Wollte eine Theorie oder ein darauf auf­
gebautes Programm handlungsanleitenden Anspruch erheben, müßte das 
in Beliebigkeit oder Eklektizismus enden. Das Theorie angebot ist nicht nur 
plural, sondern auch heterogen; die eine Theorie widerspricht nicht nur der 
anderen, sondern sie konstruiert neue Realitäten; eine Integration wird nicht 
einmal innerhalb der Disziplinen versucht oder geleistet, schon gar nicht in 
den Erziehungswissenschaften, soll aber offenbar von Lehramtsstudentin­
nen auf ihrem Weg in die Praxis bewältigt werden.

Daß diese Einsicht in der Universität vermieden und in immer neuen Re­
formrunden die „Vermittlung“ und neuerdings „Vernetzung“ von Theorie 
und Praxis beschworen wird7, hängt offenbar mit der organisationsinternen 
Funktion der Diskussion um die Schulpraktischen Studien zusammen. Sie 
soll nämlich Identität und Bestand sichern, das heißt, die organisatorische 
Abgrenzbarkeit der Lehrerbildung in dem sie umgebenden Feld der „Nor­
malwissenschaften“ leisten. Der Reformdiskurs über die Lehrerbildung 
stellt die laute Klage darüber dar, daß sie sich, wie die Pädagogik als Fach, 
in eine Organisation, die Universität, versetzt sieht, die nach anderen Kri­
terien als denen der Lehrerausbildung operiert. Weder Disziplin noch Lehr-

7 Die Kommission zur Neuordnung der Lehrerausbildung an Hessischen Hoch­
schulen kennt diese methodologischen und epistemologischen Einwände genau 
und hat sie akribisch aufgeführt (a. a. O., S. 39 ff.). Das hält sie aber nicht davon 
ab, dennoch auf eine organisatorische Lösung des „Vermittlungsproblems“ durch 
mehr bürokratische Koordination und Kooperation zu setzen.
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amtsausbildung aber wollen - aus statuspolitischen Gründen - die Uni­
versität (wieder) verlassen. Die nach aller Kritik der universitären Lehrer­
bildung naheliegende Idee, die Ausbildung zumindest der Primär- und 
Sekundarstufe I, also die alte Volksschullehrerausbildung, aber auch die 
Diplom-Pädagogik heute an Fachhochschulen anzusiedeln, scheitert vor­
läufig (nur) noch an Status- und Besoldungsproblemen8.

Die ständige, ideologisch motivierte Wiederholung der Krisenrhetorik, ohne 
die statuspolitischen Konsequenzen zu ziehen, hat für die Lehrerbildung in 
der Universität fatale Folgen. Sie führt zu einer Selbstillusionierung und an­
dauernden Mißstimmung auf allen Seiten: Bei den Studierenden werden 
mit dem Praxisversprechen Erwartungen geweckt, die im Studium im All­
gemeinen und in den Schulpraktischen Studien im Einzelnen nicht einzu­
halten sind; Dozenten beginnen, sich über ihre Möglichkeiten zu täuschen. 
Die Selbsttäuschung affiziert die Qualität der universitären Lehrerbildung, 
die unter dem selbsterzeugten Theorie-Praxis-Druck vorgibt, praktische 
Kompetenzen auszubilden, was sie nicht kann. Über der Verbreitung von 
Konzepten und praktischen Anleitungen leistet sie häufig nicht einmal das, 
was sie leisten könnte, nämlich das theoretische Wissen zu vermitteln, das 
verfügbar und notwendig ist, um die pädagogische Praxis strukturdeutend 
reflektieren zu lernen. Derzeit lernen Studierende häufig über Erziehung 
nicht einmal, was sie über Erziehung und Unterricht wissen könnten. Un­
ter einem unerfüllbaren Praxisanspruch werden sie eingeübt in pädagogi­
sche Programme und die Verheißung, mit ihrer Realisierung seien die in 
Schule und Unterricht gestellten praktischen Aufgaben zu lösen. Solche Er­
wartungen werden dann regelmäßig enttäuscht, als Praxisschock gedeutet 
und mit erhöhten Praxisforderungen beantwortet. Die nicht ausbleibenden 
Fehlschläge müssen am Ende von den Individuen dem eigenen Versagen 
zugerechnet werden.

Die Nichtanerkennung der Prämissen der eigenen Tätigkeit führt in der uni­
versitären Lehrerbildung zu einer fragmentarischen Aneignung von Theo­
rieangeboten, vielfach zu einer Simplifizierung und zu einer affirmativen Se­
lektion aus dem verfügbaren Wissen. Studierende, die nicht als Individuen 
aufgefaßt werden, denen ein Bildungsprozeß ermöglicht wird, sondern die 
vorschnell in die Rolle von virtuellen Praktikern gedrängt werden, suchen 
sich aus dem Veranstaltungsangebot das heraus, was Handlungsanleitung

8 In den Empfehlungen einer Gemeinsamen Arbeitsgruppe des Ministeriums füi 
Wissenschaft und Forschung und der Landesrektorenkonferenz Fachhochschu­
len in NRW heißt es, daß nur wegen der komplizierten standespolitischen In­
teressenlage nach der Allgemeinmedizin, der Zahnmedizin und der Pharmazie 
„auch die Fragen der zukünftigen Organisation und Anbindung der Lehreraus­
bildung zurückgestellt“ worden seien, vgl.: Erweiterung des Fächerspektrums ar 
Fachhochschulen, Ms., Ministerium f. Wissenschaft und Forschung NRW 1997 
S. 5. Im Entwurf „Empfehlungen zur Lehrerbildung“ der Hochschulrektoren 
konferenz vom 20. Januar 1998 findet sich aber schon ein detailliertes, bis auf Se­
mesterwochenstunden durchgerechnetes Konzept für eine „Eigenständige FH 
Ausbildung von Lehrkräften für Grundschule bzw. Primarstufe“ - vorgelegt vor 
der AG Lehrerbildung der Mitgliedergruppe Fachhochschulen.
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verspricht, von der Studienordnung verlangt wird und ohnehin zum eigenen 
Denken paßt. Auf Seiten der Dozenten ist zu beobachten, daß es zu einer 
willkürlichen oder missionarischen Setzung von Studieninhalten kommt, die 
eher durch persönliche bildungspolitische Vorlieben, Ideologie und Orga­
nisationsinteressen als durch die Sache begründet werden. Die sozialtech­
nokratische und rezeptologische Bevormundung, die mit einer strikten Pra- 
xisorienticrung unvermeidbar einhergeht, führt zu einer Mißachtung der 
Autonomie der Studierenden, im Ergebnis zu einer Zerstörung der wissen­
schaftlichen Lehrerbildung und zu einer Entprofessionalisierung schon zu 
Beginn der Ausbildung. Die Forderung nach mehr Praxisbezug erreicht das 
Gegenteil dessen, was eine wissenschaftliche Ausbildung erreichen könnte, 
die sich auf ihre eigenen Möglichkeiten besonne.

3.

Daß in der gegenwärtigen Diskussion um die Reorganisation der Lehrer­
bildung von außerhalb der Universität der Anspruch auf Integration fach­
disziplinärer, didaktischer und schulpraktischer Ausbildungselemente im 
hochschulischen Ausbildungsabschnitt hartnäckig gefordert9 und dazu die 
Konstruktion von Zentren für Lehramtsausbildung erneut in den Vorder­
grund geschoben wird, ist auch insofern überraschend, als Kriterien für Er­
folg und Mißerfolg von Lehrerausbildung gänzlich fehlen. Außer der no­
torischen Rede von der Krise, mit der ein Konsens über die Mißstände der 
Lehramtsausbiidung beschworen10 wird, sind substantielle Argumente 
nicht zu vernehmen. Woran auch wären Erfolg oder Mißerfolg von Leh­
rerausbildung zu messen: an der studentischen Akzeptanz von Studi­
engängen (Einschaltquoten), an der Zahl erfolgreicher Absolventen (Ein­
stellungsquoten), an der Durchschnittsnote von Prüfungsjahrgängen 
(Erfolgsquoten), am Erfolg gar einer Schul(re)form usw. - keines der Kri­
terien greift. Mehr noch: Weil aus forschungsmethodischen Gründen nicht 
zu erwarten ist, daß eine empirische Klärung jeweiliger Zurechenbarkeiten 
einzelner Faktoren auf Erfolg und Mißerfolg im multivarianten Zusam­
menhang einer mehrjährigen Ausbildung herbeigeführt werden kann, 
schon gar nicht unter Berücksichtigung der Beteiligung von drei Institutio­
nen - Hochschule, Seminar und Schule -, erhärtet sich der Verdacht, daß 
das auf Dauer angelegte Krisengerede, festgemacht an einem nicht einge­
lösten und nicht einlösbaren Integrationsanspruch von Theorie und Praxis, 
allein berufsideologisch und-soweit Gesetzesinitiativen gemeint sind-auch 
finanzpolitisch zu deuten ist. Mit einer wohlfeilen Diagnose und ihrer un­
ablässigen Wiederholung soll Reformdruck erst erzeugt werden. Daß sich

9 Eine rühmliche Ausnahme bildet wiederum die hessische Kommission, die eine 
überzogene „Integrationserwartung“ abweist, aber eben nichts daraus folgen läßt 
(a. a. O., S. 94).

10 Eine „Begründung des (Hessischen Hochschul-)Gesetzentwurfes“ aus dem Mi­
nisterium für Wissenschaft beginnt - wie viele der Empfehlungen auch - mit der 
Floskel: „Darüber, daß an den Hochschulen Reformbedarf besteht, herrscht weit­
gehend Konsens...“ - es könnte sich bei der Einigkeit auch um eine „Harmonie 
der Täuschungen“ (Ludwik Fleck) handeln!
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die offen gehaltene Wunde der Schulpraktischen Studien dazu besonders 
eignet, erklärt ihre Prominenz in der Auseinandersetzung um die Reorga­
nisation der universitären Lehrerausbildung.

Genährt wird das Vertrauen darauf, daß die Einheit zwischen Ausbildungs- 
und Wirkungsstätte des Lehrers, zwischen „Theorie“ und „Praxis“, als Ein­
heit der Lernorte zumindest punktuell für Studierende erfahrbar zu machen 
sei, durch die regelmäßige Präsentation gelingender Beispiele schulprakti­
scher Studien in den einschlägigen Fachzeitschriften, auf Tagungen der Prak- 
tikumsbürolciter, auf Fachdidaktikkongressen". Der ausdrückliche oder 
unthematisierte Anspruch solcher Praktikumskonstruktionen, als Modell 
für die Organisation der Lehrerausbildung genommen zu werden, ist jedoch 
schon vom Grundsatz her verfehlt: Gelingende Beispiele schulpraktischer 
Studien, die es ohne Zweifel gibt, beziehen ihre Überzeugungskraft aus dem 
strukturbildenden Moment der gelingenden Kommunikation zwischen den 
jeweils beteiligten Personen als konstitutiver Bedingung des Erfolges. Kon­
krete Personen stiften kommunizierend die Integration der Ausbildungs­
inhalte, sie ist nicht organisierend zu erreichen. Vorbildliche Beispiele 
schulpraktischer Studien sind in dieser Sicht Beispiele gelingender Kom­
munikation über definierte Probleme/Gegenstände auf der Basis von Er­
fahrungen, die an die spezifische Kompetenz der Beteiligten gebunden sind; 
sie sind eben nicht Beispiele der administrativen Organisation disparater 
Ausbildungselemente. Strukturbildendes Element schulpraktischer Studien 
im Vollzug einer universitären Ausbildungsordnung hingegen ist - und kann 
nur sein - die Organisation der Beziehungen einer großen Zahl von Mit­
gliedern qua Zuteilung oder Wahl. Dies schließt die Möglichkeit ihrer Kom­
munikation nicht grundsätzlich aus, ist aber gerade nicht die konstituierende 
Bedingung eines erfolgreichen Arrangements. Maßstab ist die Bewältigung 
von Quantitäten - auch im Jahr 1997 werden beispielsweise in Bielefeld 
wie in Frankfurt wieder rund 1500 „Praktikumsfälle“ abgewickelt worden 
sein.

Der Verwechslung von Kommunikation und Organisation sind selbst sol­
che Konzepte aufgesessen, die - als Modellvorhaben entwickelt - aus­
drücklich mit Reformanspruch in bezug auf die Lehrerbildung konzipiert 
wurden. Ein eindrückliches Beispiel ist der Modellversuch „Integriertes Ein­
gangssemester Primarstufe“ (IEP), der am Zentrum für Lehrerbildung der 
Universität Bielefeld durchgeführt wurde (vgl. Möhle u. a. 1996, S. 10 ff.; 
Wildt 1997, S. 319-337)12. Sie übersehen die Differenz der Beziehungen von 
Personen als Mitgliedern unterschiedlicher Organisationen im kommuni­
kativen Zusammenhang eines Projekts, die sich über Inhalte der Lehrer-

11 Der Fachbereich Erziehungswissenschaften der Johann-Wolfgang-Goethe- 
Universität hat als Antwort auf das Gutachten „Schulpraktische Studien ..." 
(Bommes/Radke/Webers 1995) eine Synopse all derjenigen Projekte, Versuche 
und Modelle anfertigen lassen, die neben der Regelform des Praktikums durch­
geführt und als gelungene Realisierung des Anspruches auf Verallgemeiner- 
barkeit geprüft werden sollen, vgl. Dlugosch 1996.

12 Zur Kritik vgl. auch die Internet-Fassung des vorliegenden Beitrags unter der 
Adresse http://www.zfl.uni-bielefeld.de/hwebers/sps_zfl.htm
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bildung als einem sozialwissenschaftlichen Problem verständigen, im Un­
terschied zur Beziehung von Personen als Mitgliedern unterschiedlicher Or­
ganisationen bei der administrativen Realisierung von Ausbildungs- bzw. 
Praktikumsordnungen.

Schulpraktische Studien, konzipiert als Einheit von hochschulischer Lehr­
veranstaltung und schulischem Praktikum, wie sie in gelingenden Beispie­
len kooperativ-kommunikativer Zusammenarbeit zwischen Hochschule und 
Schule, d.h. Hochschul- und Schullehrerin sowie Studierenden, angestrebt 
wird, suchen die spezifischen Kompetenzen ihres jeweiligen Personals im 
Interesse der Lehrerbildung zu bündeln. Schul- und Unterrichtsbesuche von 
Studierenden werden zu Schulpraktischen Studien erst durch die Perspek­
tive des Studiums/der Theorie auf den Unterricht, nicht durch Teilhabe am 
Unterricht (Planung und Durchführung) unter der Perspektive des Be- 
rufshandclns. Nicht, ob und in welchem Umfang Praktikanten selbst Schul­
unterricht konzipieren und halten oder nicht, ist das Kriterium, sondern wel­
che Wisscnshaushalte, Erkenntnisinteressen und -verfahren im Praktikum, 
als einer Möglichkeit, die Anschauung der Praxis zu organisieren, mobili­
siert werden: diejenigen der Institution Hochschule (Beobachterperspek­
tive) oder diejenigen der Institution Schule (Handlungsperspektive). 
Selbstverständlich haben auch letztere ihre Berechtigung, gerade in der Aus­
bildung des beruflichen Nachwuchses; in der zweiphasigen Lehrerausbil­
dung könnte das Referendariat ein dafür geeigneter Ort sein.

Das Konzept, Schulpraktische Studien organisatorisch in einen strikten Ver­
anstaltungsverbund mit praktikumsbezogenen didaktisch-methodischen 
Lehrveranstaltungen zu zwingen, läßt sich nicht nur wegen des massiven 
Verlusts an Didaktikstellen als Regelangebot für alle Lehramtsstudieren­
den nicht aufrechterhalten, jedenfalls dann nicht, wenn ein solches Ange­
bot mehrfach im Studium plaziert werden soll; ein solches Konzept über­
strapaziert und vereinseitigt zugleich die Möglichkeiten einer Hochschule, 
Theorie und Praxis bzw. Wissenschaft und Unterricht integrativ für Stu­
dierende erfahrbar zu machen. Eine Lösung, die sich anbietet, um Engpässe 
bei den SPS zu vermeiden, ist die Verlagerung der Betreuung auf die Schule 
durch Vergabe von Lehr-/Unterrichtsaufträgen an Lehrerinnen und Leh­
rer. Gleichzeitig muß euphemistisch die Schule zum „Lernort“ universitä­
rer Lehrerausbildung erklärt werden. Eine ähnliche Lösung wird auch von 
der Hessischen Kommission mit dem Zentrum für Bildungsforschung und 
Lehramtsausbildung favorisiert, das in der Obhut eines Kooperationsrates, 
bestehend aus Vertretern der Universität und der Studienseminare, die 
Schulpraktischen Studien organisieren soll. Ein Praxissemester wird von 
Ausbildern an den Studienseminaren begleitet, die Studierenden stehen un­
ter der Anleitung der Lehrerinnen und Lehrer, die ihnen den Erfolg nach 
Kriterien bescheinigen, die der Kooperationsrat festlegt. Es kann auf das 
Referendariat angerechnet werden.

Aus Sicht einer Universität/Fakultät spricht einiges für eine solche Lösung:

Kostengesichtspunkte: Lehraufträge sind um ein Vielfaches billiger als 
Lehrdeputate des Stammpersonals. 30 Lehr-/Unterrichtsaufträge pro Stu­
dienjahr zur Betreuung Schulpraktischer Studien belasten z. B. die Fakul­
tät für Pädagogik der Universität Bielefeld mit rund 50.000 DM Lehrauf-
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tragsmitteln. Das sind geringere Personalkosten, als eine einzige BAT Ila­
Stelle verursacht.

Kapazitätsgesichtspunkte: Jeder Lehrauftrag entlastet eine Fakultät im ent­
sprechenden Umfang von eigenen Lehrverpflichtungen. Um beim Beispiel 
Bielefeld zu bleiben: Die Vergabe von rund 30 Lehraufträgen entlastet die 
Fakultät für Pädagogik um rund 60 SWS Lehrdeputat allein für die prakti­
kumsbezogenen Lehrveranstaltungen (ohne evtl, zusätzliche Lehrkapazität 
für das Praktikum). Dieses Lehrdeputat entspricht 5 bis 7,5 vollen Stellen 
(je nach Statusgruppenzugehörigkeit).

Gesichtspunkte der Lehrplanung: Das Instrument der Lchrauftragsvergabe 
ist flexibel handhabbar. Werden hohe Zahlen von Studienanfängern er­
wartet, dann wird die Zahl der Lehraufträge entsprechend hoch angesetzt, 
greifen Zugangsbeschränkungen, wird die Zahl der Lehraufträge entspre­
chend verringert. Je nach aktueller Bedarfslage kann auf Lehr-/Unter- 
richtsbeauftragte zurückgegriffen werden. Flexibilisierungskonzepte in be­
zug auf Personalbedarfe, wie sie bislang eher im Einzelhandel gebräuchlich 
waren, gewinnen im Zuge der betriebswirtschaftlichen Modernisierung von 
Hochschulen auch für Fakultäten an Attraktion.

Gesichtspunkte der Personalplanung: Die dauerhafte Etablierung eines sol­
chen Konzepts entlastet eine Fakultät davon, bei Stellenausschreibungen 
und Stellenbesetzungen praktikumsbeziehbare Qualifikationen berück­
sichtigen zu müssen. Da Lehramtsstudiengänge und insbesondere die SPS 
u.a. über den Weg der jeweiligen Kapazitätsverordnungen (KAPVO) oh­
nehin kapazitär schlechter ausgestattet werden als Diplomstudiengänge, 
kann das Interesse einer Fakultät an Stellen und Mitteln leichter über Er­
fordernisse der Diplomstudiengänge als über Erfordernisse der Lehrer­
ausbildung begründet werden.

Auf der anderen Seite sind mit einem solchen Konzept jedoch eine Fülle 
von Problemen verknüpft, die die Qualität universitärer Lehrerbildung zen­
tral betreffen, für die Universitäten bislang keine überzeugende Lösung 
gefunden haben:

Institutioneile Zuständigkeiten: Da es sich bei dem Konzept der Vergabe von 
Lehr-/Unterrichtsaufträgen im Rahmen schulpraktischer Studien bzw. bei 
der Organisation des Praxissemesters durch ein Zentrum für Lehramts­
ausbildung um Aufgaben der Lehre handelt, die Lehrer in der Hochschule 
wahrnehmen sollen, und nicht um Aufgaben des Schulunterrichts, müßte 
die institutioneile Zuständigkeit für solche wie für andere Lehraufträge bei 
den Fakultäten bzw. Fachbereichen liegen. Ein Praktikumsbüro oder ein 
Zentrum für Lehrerbildung kann Schulen und unterrichtende Lehrerinnen 
als Mentorinnen an Studierende vermitteln; es kann organisierend tätig wer­
den. Hier ginge es aber um Lehrerinnen als Lehrbeauftragte von Fakultä­
ten, d.h. um die Lösung eines institutioneilen Problems der Universität: die 
Rekrutierung wenn auch zeitweiliger Mitglieder.

Welche Leistung ein Zentrum für Lehrerbildung als wissenschaftliche Ein­
richtung mit (Quasi-)Fachbereichsrechten hier erbringen könnte, ist vor­
läufig nur zu vermuten. Ein Zentrum ohne eigenen Lehrbetrieb bliebe ohne 
Wirkung. Das wissenschaftliche Personal des Zentrums (sofern es solches
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hat), würde immer nur als kooptiertes Mitglied oder Gast eines Fachbereichs 
lehrend tätig, der die Verantwortung für die Lehre behielte. Ein so konzi­
piertes Zentrum könnte nur um den Preis endloser Selbstblockaden der Ort 
sein, an dem Entscheidungen getroffen werden, die die fachliche Zustän­
digkeit irgendeiner der an der Lehrerausbildung beteiligten Fa- 
kultäten/Personen tangieren. Andererseits wäre ein solches Zentrum mit 
eigenem Lehrbetrieb, Personal, Promotions- und Habilitationsrecht die di­
rekte Wiederherstellung der gerade unter dem Zeichen der Verwissen­
schaftlichung der Lehrerausbildung aufgelösten Pädagogischen Hochschu­
len, nun unter dem Dach der Universität. Zumindest statuspolitisch wäre 
einer solchen Lösung eine gewisse Eleganz nicht abzusprechen. Ob aller­
dings mit der dann auch organisatorischen Ablösung von den Fächern die 
bisher vermißte bessere Abstimmung des Lehrangebots - geschweige denn 
die Integration der Ausbildungselemente - erreicht und die organisatori­
schen Friktionen, die Nicht-Studierbarkeit gemindert würden, die der An­
laß der Reorganisation sein sollten, bleibt eher fraglich.

Verfahrensgesichtspunkte: Ungeklärt ist, welche Auswahlkriterien für die 
Vergabe von Lehraufträgen oder der Bestellung von Mentorinnen im Zu­
sammenhang Schulpraktischer Studien herangezogen werden sollen. Aus­
schreibungs- und Besetzungsverfahren, vergleichbar zumindest jenen für ab­
geordnete Lehrerinnen, verbieten sich schon angesichts der Stellenzahl, des 
Aufgabenumfangs und der personellen Fluktuation. Lage des Schulorts, 
Schulgröße, Praktikantenzahl oder Reihenfolge des Eingangs von Prakti­
kumsangeboten sind naheliegende Kriterien für die Organisation Schul­
praktischer Studien11, jedoch höchst fragwürdige bei der Vergabe von Lehr-/ 
Unterrichtsaufträgen. Das gilt auch dann, wenn es sich um Lehrangebote 
im Kontext Schulpraktischer Studien handelt. Jedenfalls läßt sich auf sol­
che Verfahrensweisen ein Anspruch auf Sicherung der Qualität der Lehre 
nicht stützen.
Fachliche Standards: Die Fakultäten/Fachbereiche haben nicht nur keine 
Verfahren für die massenhafte Delegation von Lehr-/Unterrichtsaufträgen 
entwickelt - derzeit sind das in Bielefeld wie in Fankfurt insgesamt jährlich 
rund 100 mit steigender Tendenz -, es gibt bislang auch keine etablierten 
Standards, die dabei zu berücksichtigen wären, und es gibt keine Verfah­
ren zur Sicherung solcher Standards. Es ginge um die Entwicklung und Eta­
blierung von Eignungskriterien in Bezug auf die Wahrnehmung von Lehr­
aufgaben im Rahmen Schulpraktischer Studien. Solche Eignungskriterien 
können strukturell nur von den Fachbereichen/Fakultäten formuliert wer­
den, weil nur sie für die Sicherung ihrer eigenen Standards im Rahmen ih­
rer Ausbildung Sorge tragen können.

Nicht weniger problematisch ist der Gedanke, anstelle fehlender eigener 
Eignungskriterien für die Auswahl und Vergabe von Lehr-/Unterrichts- 
aufträgen Empfehlungen oder Zuweisungen der Schulaufsicht oder von

13 Um auf ein typisches Problem zu verweisen, das sich im Modellversuch „Inte­
griertes Eingangssemester Primarstufe“ (IEP) gezeigt hat: Grundlegendes Kri­
terium für die Vergabe eines Lehrauftrags ist die Zahl der Praktikanten, die eine 
Schule zu übernehmen bereit ist.
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Schulleitungen einzuholen oder sie einem „Kooperationsrat“, zur Hälfte be­
setzt mit Vertretern der Studienseminare, zu übertragen. Lehraufgaben an 
der Hochschule unterliegen nicht notwendig den gleichen Kriterien, die in 
bezug auf Unterricht in Schulen Geltung beanspruchen - ganz abgesehen 
von Fragen institutioneller Zuständigkeiten für Aufgaben einer wissen­
schaftlichen Lehrerbildung in der ersten Phase. Solcherart Empfehlungen 
der Schulaufsicht oder Schulleitungen könnten allenfalls eigene fachliche 
Standards ergänzen, nicht aber diese ersetzen.

Kontinuität: Während die Ausbildungstradition der ehemaligen Pädagogi­
schen Hochschulen zumindest darauf abstelltc, für die praktikumsbezoge­
nen Lehrveranstaltungen auf das Stammpersonal zurückzugreifen, müßte 
jetzt auf Lehr-/Unterrichtsaufträge abgestellt oder die Ausbildung teil- bzw. 
zeitweise aus der Hand gegeben werden. Das Stammpersonal - darin liegt 
der Unterschied - ist stets in vielfältiger Weise in die Institution Univer­
sität, die Fakultät, das Fach, die Forschung, die Lehre und nicht zuletzt die 
Prüfungen eingebunden; Lehr- bzw. Unterrichtsbeauftragte bzw. Mento­
rinnen sind dies nicht - können dies auch gar nicht sein, weil bis auf einen 
Kernbestand an Lehrerinnen und Lehrern der größere Teil von Praktikum 
zu Praktikum wechselt: Fluktuation statt Kontinuität etabliert sich damit 
als Grundmuster personeller Ausstattung praktikumsbezogener Lehrver­
anstaltungen.

Integration: Während die Ausbildungstradition der ehemaligen Pädagogi­
schen Hochschulen darauf setzte, daß Schulpraktische Studien über die 
daran beteiligten Lehrenden in vielfältiger Weise mit dem gesamten Stu­
dium - teils systematisch (Lehrveranstaltungen zu den SPS), teils unsyste­
matisch (sonstige Lehrveranstaltungen) verzahnt waren, könnte mit der 
Neuordnung bestenfalls auf Integration der praktikumsbezogenen Lehr­
veranstaltungen mit dem Praktikum gehofft werden. Alle anderen Lehr­
veranstaltungen im Rahmen des Studiums haben mit dem Praktikum und 
dessen Begleitveranstaltung über deren stundenplantechnische Zuord­
nung hinaus wenig oder nichts zu tun.

Ein solches Konzept, das von den Studierenden verkürzt als Einheit zwi­
schen Theorie (nachträglicher Legitimation unterrichtlichen Handelns und 
Entscheidens) und Praxis (des Unterrichtens) verstanden werden mag, ver­
tieft den Graben noch zwischen Studium, in dem es immer um mehr und 
anderes als um Unterricht geht, und dem Praktikum. Die Aufgabe der Theo­
rie ist Irritation von Gewißheiten und des naiven Gemeinverstandes. Viel­
leicht hat die erste Phase nach dreizehn Jahren Schule sogar die Aufgabe, 
einen „Theorieschock“ (Tenorth) auszulösen. Wenn das „an das Praxisse­
mesteranschließende Hauptstudium dadurch ... eine stärkere Ausrichtung 
aud den späteren Beruf und Reflexion der Berufstätigkeit erfahren (soll)" 
(Kommission zur Neuordnung 1997, S. 110), ist eher mit einer Funktiona- 
lisierung und Finalisierung des Wissens zu rechnen, als damit, daß die Pra­
xis aufgeklärt würde. Die eigentliche Ausbildung scheint aus dieser Per­
spektive in den SPS bzw. dem Praxissemester angesiedelt, das erziehungs- 
und sozialwissenschaftliche Studium ebenso wie das Fachstudium hingegen 
erscheinen eher als ausbildungshinderlich; selbst auf Didaktik bezogene 
Lehrangebote, konzipiert als Theorie der Schule, des Unterrichts, seiner In-
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halle und Methoden, erscheinen unter dem Gebot der Verknüpfung mit 
Schul-/Unterrichtsbesuchen als universitäre Sündenfälle. In einer solchen 
Wahrnehmung werden Studierende durch den heimlichen Lehrplan der Or­
ganisation des Studiums bestärkt, nicht nur weil für die praktikumsbezo­
genen Lehrveranstaltungen das Personal aus dem Berufsfeld selbst in An­
spruch genommen wird, sondern insbesondere deshalb, weil diese 
Arbeitsteilung institutionell-konzeptionell segregiert: in Lehrveranstaltun­
gen von Lehrern und solche von Hochschullehrern, in solche von Prakti­
kern und solche von Theoretikern, in berufsbezogene und berufsferne, in 
ausbildungsförderliche und ausbildungshinderliche.

4.

Institutionen, die sich ihres jeweiligen Auftrags und ihrer jeweiligen Funk­
tion nicht reflexiv vergewissern, realisieren in ihrem Handeln unter Um­
ständen anderes, als sie vermeinen: Die Pädagogischen Hochschulen wa­
ren als Organisation auf eine spezifische Konzeption der Lehrerausbildung 
verpflichtet, die neben fachdisziplinären auch didaktische und schulprakti­
sche Anteile enthielt. Deren Integration jeweils von Fall zu Fall kommuni­
kativ herzustellen, erübrigte sich weitgehend deshalb, weil die Leistung der 
Integration in der Person des Lehrenden selbst erbracht wurde. Allerdings 
darf nicht in nostalgischer Verklärung übersehen werden, daß lange vor der 
Integration die Pädagogischen Hochschulen im Zuge der disziplinären Aus­
differenzierung der Fächer, ihr Personal sich schon vom Muster des aka­
demischen Lehrerbildners zu lösen begonnen hatte und sich am Vorbild der 
Universitäten orientierte. Integrationsansprüche eines tradierten Ausbil­
dungskonzepts waren auch unter dem Dach der Pädagogischen Hochschu­
len schon rituell verkümmert.

Universitäten allerdings haben einen anderen Auftrag - und sollten ihn auch 
behalten; Lehrerausbildung ist dort eher randständig aufgehoben, wiewohl 
sie quantitativ in vielen Fachbereichen das Gros der kapazitätswirksamen 
„Studienfälle“ ausmacht. Das könnte sich nur ändern, wenn man generell 
auf eine „Fachhochschulisierung“ der Universitäten zielte. Die ersatzweise 
Propagierung von Zentren für Lehramtsausbildung läßt sich als Versuch de­
chiffrieren, die Lehrerausbildung in den Zustand vor der Integration in die 
Universitäten zurückzuversetzen, ohne das auch zu sagen. Dieses Mal aber 
wäre davon nicht nur die Primär- und Sekundarstufen-I-Ausbildung, son­
dern die Lehrerbildung insgesamt betroffen. Unter den institutioneilen Ge­
gebenheiten der Universität an Konzepten der Pädagogischen Hochschu­
len festhalten zu wollen, deren Wurzeln wiederum in Pädagogischen 
Akademien zu suchen sind, stellt die Integration der diversen Ausbil­
dungselemente nicht wieder her, sondern zementiert deren Desintegration. 
Der Weg der Lehrerbildung scheint vorgezeichnet: er mündet ein in die Ver­
lagerung mehr oder minder großer Anteile universitärer Lehrerausbildung 
zurück in Schule und Seminare - und sei es unter der organisatorischen Ob­
hut eines „Zentrums für Lehramtsausbildung...“, das unter dem Dach der 
Universität angesiedelt wird oder außerhalb.

Zentren für Lehramtsausbildung sind möglicher Weise eine Lösung, aber 
für welches Problem? Die derzeitigen Revisionsbemühungen sind nicht in
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erster Linie von internen Sachproblemen der bestmöglichen Gestaltung der 
Ausbildung angetrieben, sondern von extern gesetzten Sparzwängen. Was 
beispielsweise ein Modell wie das „Integrierte Eingangssemester Primar- 
stufe“ (IEP) so attraktiv macht, ist sein Beitrag zur Erschließung neuer per­
soneller Ressourcen. Was als „Reform“ gemeint war, könnte sich im Kon­
text der Krise der öffentlichen Haushalte als betriebswirtschaftlich 
motivierte Rationalisierung erweisen; die Verschiebung von „Lernorten“ 
ist auch eine wirksame und willkommene Sparmaßnahme - mit der Folge 
eines stillen, gewollten oder ungewollten Rückbaus der wissenschaftlichen 
Lehrerbildung und einer Änderung daraus resultierender Besoldungs­
strukturen. Darüber sollten sich die eifrigen Streiter für mehr Praxis- und 
Berufsbezug in der Lehramtsausbildung, die ungewollt als Stichwortgeber 
der Politik fungieren, nicht selbst täuschen. Nicht mehr wissenschaftliche 
Fundierung, die als Motor und Garant der Reformen der siebziger Jahre 
galt und als notwendige Bedingung der Professionalisierung angesehen 
wurde, sondern „Effektivität“, ökonomische Ausnutzung vorhandener Ka­
pazitäten, sind die Motive der jetzigen Anstregungen zur Neuordnung. Zen­
tren für Lehrerbildung, in welcher Spielart auch immer, sind im Kontext 
der derzeit einsetzenden Deregulierungspolitik ein weiterer Versuch der 
effektiveren Bewirtschaftung vorhandener Kapazitäten in Hochschule, 
Seminar und Schule. Fakultäten sollen, wie im Modellversuch IEP, entlastet, 
Seminar- und Fachleiter, aber auch Lehrer in den Schulen in der Rolle von 
Mentoren vergleichsweise kostengünstig und flexibel in die Lehramtsaus­
bildung eingebunden werden. Das mag notwendig sein. Die Einsparung geht 
allerdings auf Kosten der Wissenschaftlichkeit und der Professionalisierung. 
Das gilt verstärkt, wenn es zu einer Verbesonderung der Rekrutierungs­
mechanismen für Hochschullehrer (Lehramtsstudium/Staatsexamen) in 
der Lehrerbildung kommen sollte.

Will man an einer wissenschaftlichen Lehrerbildung in der Universität mit 
dem Ziel der Professionalisierung festhalten, also einen Handlungstyp aus­
bilden, der universelles Regelwissen mit der Kompetenz zu individuellem 
Fallverstehen zu verbinden weiß, bleibt ein wissenschaftliches Studium an 
einer Universität unabdingbar. Notwendig ist die realistische Einschätzung 
des Verhältnisses von Theorie und Praxis in den drei Phasen der Lehrer­
ausbildung: Universitäres Studium, Referendariat, berufsbegleitende 
Fort- und Weiterbildung. Die universitäre Lehrerausbildung muß sich ehr­
lich machen. Die Bildungskommission NRW hat auf diesem Wege den Ge­
sichtspunkt der Dreiphasigkeit der Lehrerausbildung ausdrücklich her­
vorgehoben (vgl. Radtke 1996, Kap.VII) In der ersten Phase ist die Praxis 
Gegenstand der Theorie und der theoretischen Auseinandersetzung. 
Fachwissenschaftliche, fachdidaktische und Schulpraktische Studien in die­
sem Kontext hätten also die Aufgabe, exemplarisch und problembezogen 
schulische Wirklichkeit zu erschließen, die pädagogischen Konstruktio­
nen der Wirklichkeit (des „Kindes“, der „veränderten Kindheit und Ju­
gend“, der „defizitären (Klein-)Familien“ etc.) zu dekonstruieren, die ver­
breitete emphatische Studien- und Berufsorientierung („Lernen mit 
Kopf, Herz und Hand“) zu versachlichen und einer Reflexion mit Hilfe 
sozial- und erziehungswissenschaftlicher Theorieangebote zugänglich zu 
machen. Das ist das Kerngeschäft universitärer Lehre. Daß diese Aufgabe
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organisatorisch von einem Zentrum für Lehramtsausbildung in der Uni­
versität besser zu unterstützen wäre, als von den derzeit zuständigen fa­
kultätsübergreifenden (Senats-)Kommissionen, ist nicht zu erkennen. 
Organisation bleibt Organisation. Daß diese Aufgabe an die derzeit in 
Praktikumsordnungen festgeschriebene Gestalt Schulpraktischer Stu­
dien gebunden wär, ist ebensowenig plausibel. Was jetzt mit Praxisseme­
stern und der Verschränkung von erster und zweiter Phase propagiert wird 
von denen, die schon seit dreißig Jahren im Reformgeschäft sind, ist „More 
of the same!“.
Schulpraktische Studien sind nur eine Form, einen direkten Problem- oder 
Berufsbezug herzustellen und für eine theoretische Reflexion zu er­
schließen. Andere sind denkbar: Fallbesprechungen an Hand eigener Be­
obachtungen, vorgefundener Dokumentationen, von Interviews, Filmen etc. 
Um solchen Alternativen mehr Raum zu geben, muß das Praktikum in der 
hergebrachten Form seine Obligatorik verlieren. Dann kann es als eine 
Lernform neben anderen, durch die Problembezug organisiert wird, auch 
inhaltlich in eine Aneignung von Wissen über die Schule und die in ihr wirk­
samen Strukturen eingebunden werden.
In der zweiten Phase der schulpraktischen Ausbildung, im Referendariat, 
ist die Praxis derzeit ein Handlungs- bzw. Übungsfeld für angehende Mit­
glieder der Organisation Schule. Begreift man das Referendariat als inte­
gralen Bestandteil einer wissenschaftliche Ausbildung, sollten dort Erfah­
rungen, die man selbst in der Rolle eines Novizen in einer Organisation 
macht, im Licht der (in der Universität erworbenen) verfügbaren Theorien 
reflektiert und zur Ausbildung eines professionellen Habitus genutzt wer­
den können. Im Gegensatz zum Praktiker sollte der Professionelle wissen, 
was er tut. Ob dies von einem Zentrum für Lehrerbildung „in Kooperation“ 
mit Schule und Hochschule besser zu lösen wäre als von den jetzigen Stu­
dienseminaren, ist beim derzeitigen Stand der Überlegungen noch nicht zu 
erkennen. Wenn über die Reorganisation der Lehramtsausbildung nach­
gedacht und weiter auf Professionalisierung gezielt wird, wäre auch das 
Referendariat in seiner jetzigen Form der paradoxen Einübung in Organi­
sationsroutinen bei der Planung des Nicht-Planbaren (vgl. Bommes/ 
Dewe/Radtke 1996, S. 139-218) zu überdenken. Eine Ausdehnung eigen­
ständigen Unterrichts wirkte diametral in die entgegengesetzte Richtung, 
weil sie - abgesehen von Rationalisierungs- bzw. Sparinteressen - nicht Re­
flexion, sondern organisatorische Routine begünstigte, was ziemlich genau 
das Gegenteil von Professionalität ist.
Besondere Bedeutung käme drittens der Phase zu, in der tatsächlich auf ei­
gene Erfahrungen aus einer verantwortlichen Berufstätigkeit zurückge­
griffen werden kann. Professionalisierung im engeren Sinne kann im Rah­
men der (schulnahen) Lehrerfortbildung stattfinden, in der nun gezielt 
Theorieangebote und Praxiserfahrungen in ein Verhältnis gesetzt werden 
können. Hier ließe sich vorstellen, daß ein Zentrum für Lehrerbildung im 
Verbund mit den lehrerausbildenden Fakultäten das Angebot wissen­
schaftlich angeleiteter Reflexion auch organisatorisch auf eine stabilere Ba­
sis stellen könnte, als dies bisher von den Fortbildungsorganisationen ge­
leistet werden kann. Das würde allerdings nicht Geld einsparen, sondern 
zusätzliche Mittel erfordern.
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Mit einer Neuverteilung des Theorie-Praxis-Problems auf drei Phasen der 
Lehramtsausbildung wäre jedenfalls eines gewonnen: die jeweiligen Lern­
orte blieben frei von unerfüllbaren Ansprüchen, die der Grund für die an­
dauernde Krisenerfahrung sind: daß überall nicht das geschieht, was ei­
gentlich geschehen sollte.
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