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. Endlich Praxis? Eine kritische Fallrekonstruktion zum Praxis-
wunsch in der Lehrerbildung (4dndreas Wernet/Vera Kreuter)

In eigentimlicher Weise sieht sich die Lehrerbildung mit dem Ruf nach Praxis
konfrontiert. Die werdenden Lehrer wilnschen sich mehr Praxisorientierung (so
ein Ergebnis der Potsdamer LAK-Studic 2004/2005, S. 104ff). Der Wunsch als
solcher ist insofern nicht Giberraschend, als er in Uberemstlmmung mit dem
Ausblldungsanspruch steht. ﬂberraschend ist vielmehr die Unzufriedenheit, die
sich in diesem Wunsch zum Ausdruck bringt. Wieso wird eine Ausbildung, die
sich selbst in klarer Weise als berufsbezogen versteht und entlang dieses An-
spruchs strukturiert ist, als praxisvergessene, praxisabgewandte oder gar beruf-
lich irrelevante Ausbildung wahrgenommen? Die folgende Fallrekonstruktion
will zur Erhellung des Motivs bemagen Es geht uns darum, die immanente Lo-
gik des Praxiswunsches, so wie er sich empirisch an einem ausgewihlten Fall
zeigt, zu rekonstruieren.

Aus den Gruppendiskussionen, die im Rahmen der Potsdamer LAK-Studie
2004/2005 durchgefithrt wurden, haben wir einen kurzen Diskussionsbeitrag ei-
ner Referendarin ausgewihlt, in dem zwei Parameter des systematischen Prob-
lems in besonders markanter Auspriigung vorliegen: die Referendarin zeigt sich
ausgesprochen unzufrieden mit der universitéren Ausbnldung und diese Unzu-
friedenheit begriindet sie mit der Kiage fiber das Fehlen eines Praxxsbezugs Von
der Rekonstruktion der AuBerungen der Referendarin erhoffen wir uns ein bes-
seres Verstéindnis der Motivlagen, mit denen die Lehrerbildung konfrontiert ist. -
Dass der Ruf nach Praxis in der Lehrerbildung nicht so selbstverstindlich ist,
wie es scheinen mag; darauf wollen wir in einigen der Interpretation vorange-
steliten Bemerkungen hinweisen.

Zur Fragwilrdigkeit des Rufs nach Praxis in der Lebrerbildung

(1) Der Forderung, die Lehrerbildung solle sich in den Dienst derjenigen Praxis
stellen, (ﬁlr) die sie ausbildet, kann als solche gar nicht Gegenstand von Kontro-
versen sein: der Anspruch des Praxisbezugs ist filr jedwede Ausblldung selbst-
verstandlich.'® Dieser Anspruch steht nicht zur Disposition; er ist im Begriff der
Ausbildung gesetzt.

Kontrovers diskutiert werden kdnnen lediglich die Fragen, auf welchem Wege
welche Ausbildungsziele erreicht werden kdnnen und in welchem Zusammen-
hang diese Ausbildungsziele mit der Berufspraxis stehen, an der sich die Aus-
bildung orientiert. Die Beantwortung dieser Fragen ist nicht einfach. Die
Schwierigkeiten ergeben sich vor allem aus dem Umstand, dass das Zweck-

' Ebenso selbstverstindlich ist die Differenz zwischen Ausbildung und Praxis: eine Aus-

bildung, die im bloBen Vollzug derjenigen Praxis bestlinde, auf die sie hin ausbildet,
wilre keine.
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Mittel-Kalkill, das jeder Ausbildungssituation innewohnt und auf das sich die
Fragen der Ausbildung scheinbar reduzieren lassen, Wertstandpunkte invol-
viert. Auch wenn uns in aller Regel das Thema Ausbildung als ein utilitaristi-
scher Zusammenhang vor Augen steht, so ist doch ein eindeutiger, aus den sach-
lichen Erfordernissen der Praxis selbst zwingend sich ergebender Ausbildungs-
inhalt nicht der Normalfall, sondem der Grenzfall. Das liegt einfach daran, dass
die Praxis, auf die hin ausgebildet wird, nur im Grenzfall als Technik im stren-
gen Sinne zu begreifen ist und sich in der Regel auf Technik nicht reduzieren
lasst. Deshalb involviert die Frage der Ausbildung immer auch die Frage der
Praxis; die Frage, welchen Erfordernissen diese Praxis gerecht werden soll und
wie diese Praxis als adiquate verstanden wird.

Dieser Zusammenhang, der fiir die Lehre in handwerklichen Berufen ebenso be-
steht wie filr die universitiire Ausbildung zum Juristen, findet sich natiirlich auch
fiir den Lehrerberuf und die entsprechende Ausbildung. Die Frage nach einer
angemessenen Lehrerbildung kann sinnvoll nur auf dem Hintergrund der Frage
nach einer angemessenen schulisch-pidagogischen Praxis beantwortet werden.
Letztere wiederum kann gar nicht ohne wertende Stellungnahmen auskommen.
Es geht immer auch darum, welche schulische Praxis gewollt ist. Erst von hier
aus lassen sich dann Griinde mobilisieren, welche Ausbildungspraxis dem for-
derlich oder abtriglich ist.

Wenn wir einmal von den elementaren, institutionell garantierten Bestandteilen
der Lehrerbildung in Deutschland absehen, so gibt es wohl kaum ein Phinomen,
das die Ausbildungssituation in solcher Weise dominiert wie die symbolische
Anwesenheit des Praxisbezugs. Die Frage ist allgegenwiirtig. Lehrende wie Stu-
dierende werfen sie immer wieder aufs Neue auf. Interessant dabei ist, dass sys-
tematisch ein ,,Schisma* zu beobachten ist. Da gibt es diejenigen, die sich dem
Praxisbezug in der Lehre verpflichtet fiihlen und die als Studierende diesen Pra-
xisbezug vehement einfordem. Auf der Gegenseite ist eine betonte Distanz zum
Praxisbezug zu beobachten. Hinsichtlich dieser typologischen ,Lagerbildung® —
es handelt sich nicht um ,Lager* im Sinne von stabilen, gleichklingig operie-
renden Koalitionen ~ sind zwei Asymmetrien auffiillig. Zum einen scheint es,
als wiirde die Forderung nach einem Praxisbezug des Studiums in den Reihen
der Studierenden vielstimmiger erhoben als in den Reihen der Lehrenden. Vor-
sichtiger: wenn die Praxisforderung auf Kritik stdt, dann eher auf die Kritik
von Lehrenden als auf die Kritik von Studierenden. Zum anderen und in irritie-
rendem Kontrast zu der Asymmetrie der Ausbildungssituation befindet sich die
Haltung der ,Praxisdistanz* eher in der Defensive. Sie stellt einen Abwehrreflex
auf die aktive und dominante Praxisforderung dar; sie ist mehr eine Gegenposi-
tion denn eine eigenstiindige Position.

- Diese Situation ist deshalb so irritierend, weil sie sich unter Inkaufnahme eines
vollig ungekldrten Begriffs der Praxis, auf die jeweils sich berufen wird, her-
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stellt. Manchmal kann man sich des Eindrucks nicht erwehren, dass diese Unge-
kldrtheit geradezu gewollt ist, um die wechselseitigen Ressentiments aufrecht zu
erhalten. Aus der Perspektive der soeben vorgetragenen Uberlegungen zum
Verhiiltnis von Ausbildung und Praxis jedenfalls bleibt der Ruf nach einer stir-
ker praxisorientierten Ausbildung ebenso inhaltsleer wie die Distanzierung da-
von. Die Abwesenheit eines klar konturierten Entwurfs einer pidagogischen
Praxis ldsst vermuten, dass sich hinter dem Topos der Praxisorientierung andere
Fragen verbergen als die nach einer gewollten und als adéquat oder , wertvoll*
angesehenen Praxis und einer ihr angemessenen Ausbildung.

(2) Unabhiingig von der Frage, ob und in welcher Weise bestinmte Ausbil-
dungsinhalte welchen sachlichen Erfordernissen in welchem Modell der berufli-
chen Praxis forderlich sind, ist die Lehrerbildung mit einer besonderen Situation
konfrontiert. Die Praxis der Ausbildung erfolgt in einem Handlungsrahmen, der
der Praxis des Berufs ahnlich ist. Hier wie da geht es um die Aneignung von
Wissensbestéinden und kognitiven Operationen. Dieser Prozess erfolgt hier in
einem Seminarraum oder Horsaal, dort in einem Klassenraum oder Physiksaal.
Hier wie da finden wir eine Zweiteilung in einen Lehrenden (hier Dozent, dort
Lehrer) und in eine Gruppe von Lernenden (hier Studenten, dort Schiller). Hier
wie da ist die Praxis von einem formalisierten und spezifizierten Priifungssystem
begleitet, das zur Verleihung (oder zur Versagung) von Bildungstiteln (Bour-
dieu) fithrt. Wir befinden uns also von vornherein nicht in der Situation, in der
die Ausbildung sich in einer ganz anderen Welt abspielt als die der Berufspraxis.
Seminarraum und Hérsaal sind als Orte der Ausbildung der Berufspraxis des
Lehrers viel ndher als dem Gerichtsaal, der Arztpraxis, dem Biiro im Wirt-
schaftsuntemehmen oder dem Redakteursschreibtisch. Diese Homologie zwi-
schen Ausbildungspraxis und Berufspraxis kann aus institutioneller Perspektive
durch den Verbleib im Bildungssystem charakterisiert werden. Der Praxisraum,
auf den die Lehrerausbildung zielt, ist den Studierenden nicht nur durch ein
dreizehnjdhriges Schillerdasein vertraut; er wiederholt sich auch in (universitr)
modifizierter Form in der Ausbildung. Das Motiv einer Unzufriedenheit mit der
Ausbildung, das sich auf einen ungeduldigen, nach Performanz dréingenden Pra-
xiswunsch stiitzt — endlich im Gerichtsaal ein Plidoyer halten oder ein Urteil
verkilnden; endlich verantwortlich einem Patienten gegenfiber sitzen; endlich an
Entscheidungen eines Wirtschaftsunternehmens beteiligt zu sein; endlich Artikel
schreiben —, den die Ausbildung nicht zu befriedigen vermag, ist deshalb im Fal-
le der Lehrerausbildung kaum tiberzeugend. Um es am Beispiel der Fahrschule
zu verdeutlichen: hier wartet ja nicht ein Fahrschiller darauf, endlich Auto fah-
ren zu kdnnen, sondern es wartet ein angehender Fahrlehrer darauf, selbst Unter-
richt erteilen zu kdnnen. Allenfalls kénnte sich die Praxiserwartung also auf den
mit der Berufspraxis einhergehenden Status- und Rollenwechsel beziehen: end-
lich nicht mehr auf der Seite des Schitlers bzw. Studierenden stehen, sondem auf
der Seite des Lehrenden. Dieser Status- und Rollenwechsel ist aber im Ausbil-
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dungskontext per definitionem nicht mdglich. Er kann sich erst mit der Einnah-
me der Berufsrolle vollziehen.""

Mit dem Verbleib im Praxisraum des Bildungssystems geht einher, dass die un-
terrichtliche Praxis selbst eine ,,unpraktische Praxis* darstellt. Sowohl aus ge-
sellschaftlicher als auch aus individueller Perspektive ist die Institution Schule
und mit ihr der Lehrerberuf von groBer Bedeutung. In deren Praxisraum vollzie-
hen sich grundlegende sozialisatorische Prozesse und dieser Praxisraum ist fiir
die Lebenschancen jedes einzelnen Schillers vorentscheidend. Gleichwohl bleibt
die Schule gegeniiber der Gesellschaft ein relativ abgeschlossener, seiner Eigerf-
logik folgender Binnenraum. Sie ist von der auBer ihr liegenden gesellschaftli-
chen Praxis, insbesondere von der beruflichen, derart entkoppelt, dass es ihr nur
im Grenzfall gelingen kann, ihre Inhalte und Prozeduren mit dem Verweis auf
+Praxisbedeutsamkeit* zu legitimieren. Warum welcher Stoff durchgenommen
wird, warum welche Klassenarbeit geschrieben wird, warum welche Hausaufga-
ben zu machen sind; diese Fragen lassen sich schwerlich mit einem glaubwiirdi-
gen Verweis auf eine auBierschulische Praxis beantworten.

Wir diirfen dem Ruf nach (mehr) Praxisorientierung in der Lehrerbildung also
eine gewisse Uberemphase unterstellen, die mit der Auratisierung der schulisch
padagogischen Berufspraxis einhergeht. Als wire der schulische Bildungskon-
text nicht von der gleichen ,Weltfremdheit* gekennzeichnet wie der universitéiire
Ausbildungskontext, wird mit der Forderung nach Praxisorientierung das Prag-
ma der Schule emphatisch Oberdehnt.

(3) SchlieBlich ist der Praxisruf auch aus studienorganisatorischer Perspektive
eher Uberraschend als erwartbar. Die Lehrerausbildung in Deutschland gliedert
sich (#hnlich wie die juristische und medizinische Ausbildung) in ein Studium
(erste Phase) und ein anschlieBendes Referendariat (zweite Phase). Von vom-
herein ist das Studium ein Lehramtsstudium. Es ist in der Regel ein Zweifach-
studium, wobei die beiden Studienficher den spéteren Unterrichtsfiichem kor-
respondieren. Begleitend zu diesem Fachstudium sind erziehungswissenschaftli-
che, (bildungs-) soziologische und (lem-) psychologische Studienanteile vorge-
sehen; Studienanteile, die sich mit Problemen von Bildung und Sozialisatior},
Erziehung und Unterricht befassen. Hinzu kommen schulp#dagogische, fachdi-
daktische und diagnostische Praktika.

Die Gestalt des Studiums gibt also deutlich von sich zu erkennen, dass ihm an
einer Ausbildung gelegen ist, die auf die Belange des Lehrerberufs zugeschnit-

" Die im erzichungswissenschafilichen Studienanteil haufig geforderte Perspektiventiber-
nahme (,von der Schillerrolle zur Lehrezrolle™) stellt ebenso wenig einen Stan!s- u:}d
Rollenwechsel dar wie die unterrichtspraktischen Ubungen im Referendariat. Hier wie
dort wird die Rolle des ,,Auszubildenden” eingenommen.
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ten ist. Anliegen und Anspruch einer berufspraktischen Relevanz sind dezidiert,
ja geradezu Gberpriignant ausgebildet." Es diirfte uns nicht verwundem, wenn
die Lehramtsstudicrenden angesichts dieser Situation filr weniger (und nicht fiir
mehr) praxisorientierte Studienanteile plidierten. Wenn diese Form der Ausbil-
dung sich umgekehrt systematisch der Forderung nach einem Mehr an berufs-
praktischer Orientierung konfrontiert sieht, dann spricht darin eine gewisse ,,Un-
ersittlichkeit“; eine diffuse Unzufriedenheit, die sich durch das Eingehen auf die
Forderung (etwa durch Ausweitung z.B. fachdidaktischer oder allgemein-
didaktischer Studienanteile) wohl nicht beseitigen lieie.

Fall: , Alles muss anders werden*

Aus dem Datenmaterial der Gruppendiskussionen der Potsdamer LAK-Studie
2004/2005" haben wir den Fall einer Referendarin ausgewihlt, die eine ausge-
prigte Unzufriedenheit mit dem Lehramtsstudium zum Ausdruck bringt. Sie gibt
deutlich zu erkennen, dass diese Unzufriedenheit sich aus der Praxisvergessen-
heit des Studiums speist. Sie wiinscht sich eine stirkere Praxisorientierung der
universitiren Ausbildung und verbindet diesen Wunsch mit der Vorstellung der
Verzahnung (des ,Ineinandergreifens” von Studium und Referendariat, Diese
Referendarin kann als typologisch priignanter Fall des Wunsches nach Praxis-
orientierung angesehen werden. Wir wollen im Folgenden einen kurzen Se-
quenzstrang ihrer AuBerungen einer hermeneutisch-rekonstruktiven Analyse un-
terzichen mit dem Ziel, die sinnstrukturelle Konstellierung dieses Praxiswun-
sches nachzuzeichnen. Wir beziehen uns auf folgenden Diskussionsbeitrag der
Referendarin:

Also ich finde wenn man schon @ber die Organisation sprechen will, dann muss man aber die
gesamte Lehrerausbildung sprechen, da jetzt mal abgesehen von den Quereinsteigern, dass’
die Maglichkeit fur die gibt da (kurzes rduspern) ist ja eigentlich auch blof moglich durch
dieses Referendariat, aber ansonsten MUSSte ja, eigentlich, das Studium an der Universitat
mit dem Referendariat, ahm, ja ineinandergreifen, oder vielleicht empfinde ich des nur so,
aber insofern kann man ja schon sagen, das Referendariat ist halt nur so schlecht oder so gut
wie das Studium vorher war, und das Studium, ich weiff nicht obs anderen auch so ging, hat
Ja an der Uni aberhaupt NICHTS mit Lehrerbildung zu tun, vielleicht n bisschen was, und
Potsdam ist ja da schon eigentlich sehr gut aber es reicht eben aberhaupt nicht aus also nur
ein Beispiel, haben uns gerade drtber unterhalten dass ah ich eine () Kollegin angerufen ha-
be und sie hat mir dann mit einem Wort die Stundenvorbereitung gemacht fir den néichsten
Tag, weil sie () eben ne Methode genannt hat und damit konnt ich halt dann was anfangen,
und mein Mann hat dann gefragt, dazu musst du jemand anrufen, weifit du das nicht selber,
wozu hasin du so lange studiert? Bumm, das hat gesessen, und genau damit hat er recht ge-
habt. Beim Studium ham w — also beim Studium ham wir nichts aber Methodik gelernt und

2 Wir haben an anderer Stelle zu zeigen versucht, dass die spezifische Struktur des Lehr-
amtsstudiums ein universitiires Problem der Beheimatung und ein Problem der studenti-
schen Identitiit nach sich zicht (vgl. Kreuter/Wemet 2007).

¥ Eine ausfuhrliche Interpretation der hier vorgestellten Sequenz findet sich in Kreu-
ter/Wemet 2007, S. 12-33. .
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diesen Begriff gibt's ja eigentlich schon gar nicht mehr so richtig, der ist ja eigentlich () so
halberwegs verboten zumindest an der Uni, hier durft ma'n ja doch schon mal nennen, foa
und dann ist das halt so ziemlich ah sinnlos find ich wenn man anfdngt an der Schule, als
Angsthase vor der Klasse steht und diese ganzen Methoden und alles was wir dann im Lauf
der Zeit hier gelernt haben ja noch nicht kennt und ich finde da misste des alles, alles alles
alles anders aufgebaut werden () Oder?

Ungeliebte Quereinsteiger: Lehrerbildung als AbschlieBungsstrategie
Nachdem die Sprecherin das Argument eingefithrt hat, in Sachen Organisation
der Ausbildung die gesamte Lehrerbildung in den Blick zu nchmen (statt nur
iiber das Referendariat zu sprechen), filhrt sie die Kategorie der Quereinsteiger
ein. Das ist insofern bemerkenswert, als damit der Gang der Argumentation
durch das Eingehen auf ein Thema unterbrochen wird, dem keine systematische
Bedeutung fiir die Lehrerausbildung zukommt.

Wer ist mit Quereinsteiger hier gemeint? Im Zusammenhang mit der zweiten
Phase der Lehrerbildung kinnen nur diejenigen gemeint sein, die ohne grund-
stiindiges (,,reguliires*) Lehramtsstudium mit erster Staatspriifung in den Vorbe-
reitungsdienst aufgenommen werden. Diese Méglichkeit ist im brandenburgi-
schen Lehrerbildungsgesetz (LBG) geregelt: wenn nicht ausreichend Bewerber
mit erstem Staatsexamen vorhanden sind, kdnnen ,zur Deckung des Unter-
richtsbedarfs* Ausbildungspléitze fir Personen mit Hochschulabschluss zur Ver-
fiigung gestellt werden (§18 Abs. 4). Personen, die zur Deckung des Unter-
richtsbedarfs bereits an Schulen eingestellt wurden, kdnnen nach einem Jahr Un-
terrichtstiitigkeit in den Vorbereitungsdienst aufgenommen werden (§18 Abs. 3).

Schon die Bezeichnung Quereinsteiger fiihrt eine Abgrenzung zu einem Modell
der Grundstdndigkeit ein. Es geht nicht um unterschiedliche Bildungs- und/oder
Karrierewege; es geht auch nicht um die Differenzierung primérer und sekund-
rer Karrierewege (wie z.B. im so genannten ersten und zweiten Bildungsweg);
es geht darum, einen grundstdndigen Weg von nicht-grundstiindigen Zuggngen
zu unterscheiden. Quereinsteiger sind Menschen, die eine zum Erwerb eines Sta-
tus vorgezeichnete Laufbahn nicht vollstéindig und von Beginn an abgeschritten
sind. Sie stoBen irgendwann hinzu. Dadurch erhilt ihr Weg etwas Unvollsténdi-
ges. Es fehlt ihnen die Soliditét einer Laufbahn, die ,,von der Pike auf* sozialisa-
torisch einfirbt. Es sind ,unsichere Kantonisten", die nicht eigentlich dazu geh-
ren. Umgekehrt disqualifiziert der Quereinsteiger die Milthen der grundstéindi-
gen, seribsen Laufbahn. Die hiitte man sich, angesichts der Maglichkeit des
Quereinstiegs, sparen kénnen. Insofern klingt in der Rede vom Quereinsteiger
ein Neidkomplex an; eine unfreiwillige Selbstdisqualifikation. Der politische
Quereinsteiger kennt nicht den Mief von Ortsverbandssitzungen in Kneipenhin-
terzimmern. Und umgekehrt wird dieser Mief durch die Bezeichnung Querein-
steiger erst sinnlogisch erzeugt: das Privileg einer soliden, erfahrungshaltigen
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(partei-) politischen Karriere wird durch den Quereinsteiger symbolisch zum ej-
gentlich unnétigen Joch.

Die Sprecherin fithrt damit die Perspektive eines quasi-stdndischen Aspekts der
Ausbildung ein. Ohne dies explizit zum Thema zu machen und eigentlich auBer-
halb des anvisierten Argumentationsgangs liegend (und insofern unnétig) geht
es plotzlich um die Frage, wer von Anfang an dabei war. Es geht dieser Perspek-
tive nicht um Qualifikationen oder Kompetenzen; es geht ihr um Fragen der ini-
tialen Zugehdrigkeit. Angesichts der Quereinsteiger ist diese Zugeh®rigkeit aber
kein Privileg, sondern eine entbehrungsreiche Biirde, die die Quereinsteiger
nicht zu tragen haben.

Angesichts des Sachverhalts, um den es hier geht, ist diese Konstruktion iiberra-
schend. Hier ist von Personen die Rede, die ebenfalls ein Studium absolviert ha-
ben. Sie haben auch Ficher studiert, vielleicht in einem Haupt- und Nebenfach-
studium, vielleicht in einem Doppelstudium, und sie absolvieren ebenfalls das
Referendariat. Sie unterscheiden sich, formal betrachtet, durch relativ geringfti-
gige Differenzen der Studienanteile. IThnen fehlen die lehramtsspezifischen er-
ziehungswissenschaftlichen Studienanteile, wihrend sie einen gréBeren fachwis-
senschaftlichen Studienumfang absolviert haben. Studienorganisatorisch, aber
auch lebensweltlich (derselbe Campus, dieselben Seminarrume, usw.) tiberwie-
gen die Gemeinsamkeiten. Warum also tiberhaupt von Quereinstieg sprechen?

Es dringt sich der Eindruck auf, dass nur das initiale Bekenntnis zum Berufs-
wunsch, abgelegt durch die Einschreibung in den Lehramtsstudiengang, das
Motiv sein kann, die distinktive Kategorie des Quereinstiegs zu mobilisieren.
Dass diese Distinktion sich nicht auf einen materialen Bezug zur Ausbildung
und ihren Zielen beruft, wird in geradezu paradoxer Weise durch den folgenden
Einschub deutlich:

Also ich finde, wenn man schon aber die Organisation sprechen will, dann muss man aber die
gesamte Lehrerausbildung sprechen, da jetzt mal abgesehen von den Quereinsteigern, dass'
die Maglichkeit fir die gibt da ist ja eigentlich auch blof miglich durch dieses Referenda-
riat

Die Uberlegung dahinter ist einfach: Wire die Lehramtsausbildung nicht zwei-
phasig aufgebaut, giibe es keinen gestufien Aufbau der Lehrerausbildung in eine
universitire und eine seminaristisch-schulische Ausbildungsphase, wiire ein
Quereinstieg nicht mdglich. Diese Uberlegung wiirden wir aber eher als Recht-
fertigung der Méglichkeit erwarten denn als Kritik (ist ja eigentlich auch blof
mdglich). Die Sprecherin kann beziiglich des Quereinstiegs das Referendariat
aber nicht in seiner materialen Ausbildungsfunktion wiirdigen — es erméglicht
eine berufsqualifizierende Ausbildung auch fiir Fachstudierende —; sie sieht in
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dem Referendariat vielmehr ein Schlupfloch, das es AuBlenstehenden ermég-
licht, pldtzlich dazu zu gehdren.

Die Ausfihrungen der Referendarin verweisen also auf ein SchlieBungsmodell.
Charakteristisch fiir dieses Modell ist der Umstand, dass die Zugeh&rigkeit nicht
entlang eines materialen Adéquanzmodells konzipiert ist, sondern als Negativer-
fahrung erscheint; den Quereinsteigern fehlt es nicht an Qualifikation, es fehit
ihnen die initiale Mithsalserfahrung des Lehramtsstudiums. Wir sind damit mit
einem fast depressiven Modell einer berufskulturellen SchlieBungsbewegung
konfrontiert.

Zum Motiv des ,Incinandergreifens” — Das Studium als Aneignungs- und
Beheimatungsproblem »

Nach diesem Einschub zum Thema Quereinsteiger kommt die Sprecherin zu der
intentional im Zentrum stehenden Aussage: Studium und Referendariat sollten

ineinandergreifen:

...aber ansonsten MUSSte ja, eigentlich, das Studium an der Universitit mit dem Referenda-
riat, ahm, ja ineinandergreifen, oder vielleicht empfinde ich des nur so, aber insofern kann
man ja schon sagen, das Referendariat ist kalt nur so schlecht oder so gut wie das Studium
vorher war, und das Studium, ich weiff nicht obs anderen auch so ging, hat ja an der Uni 8-
berkaupt NICHTS mit Lehrerbildung zu tun, viellelcht n bisschen was, und Potsdam ist ja da
schon eigentlich sehr gut aber es reicht eben iiberhaupt nicht aus also nur ein Belspiel...

Sachlich beruft sich diese Forderung auf eine den Ausbildungszielen abtriigliche
Zusammenhangslosigkeit der Ausbildungsbestandteile. Als Modus der Integra-
tion schwebt der Sprecherin aber nicht eine wechselseitige Bezugnahme der je-
weiligen, als desintegriert gedachten Ausbildungsanteile vor. Das Ineinander-
greifen soll vielmehr dadurch erfolgen, dass sich das Studium dem Ausbildungs-
stil des Referendariats annithert und ihn Oberimmt (das Studium...hat ja an der
Uni iiberhaupt NICHTS mit Lehrerbildung zu tun). Interessant an der Grundaus-
sage, das Studium habe nichts mit Lehrerbildung zu tun, ist das Fehlen einer au-
Berhalb liegenden Referenz. Es macht ja keinen Sinn, einem Ausbildungsanteil,
noch dazu dem umfangreichsten, seine Beziehungslosigkeit zur dusbildung vor-
zuwerfen. Man kénnte die Fahrschule kritisieren, sie hiitte dberhaupt nichts mit
der spiiteren Fahrpraxis zu tun. Oder man kdnnte den obligatorischen Autobahn-
stunden vorwerfen, sie hiitten ##berhaupt nichts mit der Fithrerscheinpriifung zu
tun. Diesen Autobahnstunden aber vorzuwerfen, sie hitten nichts mit der Fahr-
schule zu tun, ist unsinnig. Die von der Sprecherin vorgebrachte Kritik ist offen-
sichtlich nicht dazu bereit, den materialen Bezugspunkt der Ausbildung, néimlich
die Praxis, auf die hin die Ausbildung sich vollzieht, als Mafistab einzufithren.
Die Radikalitit, mit der die Kritik geduBert wird (siberhaupt NICHTS), verpufft
in einer quasi-tautologischen Bezugnahme auf sich selbst.
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Die Idee des Ineinandergreifens stiitzt sich dabei auf einen Modus der Kolonia-
lisierung des Studiums durch den Ausbildungsstil des Referendariats, von dem
eben unterstellt wird, er habe etwas mit Lehrerbildung zu tun. Dieses Koloniali-
sierungsmotiv steht mit dem oben diagnostizierten SchlieBungsmotiv in unmit-
telbarem Zusammenhang. Wenn der Ausbildungsstil des Referendariats auf die
universitire Ausbildung {bergreift, dann gibt es auch keine Quereinsteiger
mehr; dann ist die Lehrerbildung von Anfang an ,,unter sich*.

Damit korrespondiert ein offensichtliches, universitires Beheimatungsproblem
der Sprecherin. Dies zeigt sich insbesondere an der Formulierung das Studium
an der Universitdt. Diese Redewendung zeugt von einer groien Distanz zum
Studium. Aus dem Munde einer Referendarin, die gerade erst ihr Studium abge-
schlossen hat, klingt sie geradezu artifiziell. Die Referendarin spricht nicht in
der Diktion derjenigen, die mit dem Studium lebenspraktisch vertraut ist und es
sich zu eigen gemacht hat. Sie nimmt keine ,,Insiderperspektive® ein. Sie bezieht
sich vielmehr auf das Studium, als sei sie darin nicht praktisch involviert (gewe-
sen): es ist und war nicht iAr Studium.

Die Referendarin thematisiert damit die Unzufriedenheit mit der Ausbildung als
Identitits- und Aneignungsproblem beziiglich der universitiren Ausbildung.
Diese Ausbildung bleibt ihr fremd und duBerlich; weder fithlt sie sich im univer-
sitiiren Kontext beheimatet noch kann sie sich zusammen mit den Mitstudieren-
den als Teil einer universitiren ,,community sehen. Dass es ihr gar nicht um dic
Thematisierung konzeptioneller Aspekte der Lehrerausbildung geht, machen die
sprachlichen Unsicherheitsmarkierungen deutlich: miisste ja eigentlich; viel-
leicht empfinde ich des nur so; ich wei nicht, obs anderen auch so ging. Die
Universitit bietet ihr persdnlich keinen Orientierungsrahmen, in dem ihr ldenti-
titsentwurf einen Ort der Zugehérigkeit finden kdnnte und sie ahnt, dass ,.es an-
deren nicht so geht wie ihr*. So zielt ihr Vorschlag des Ineinandergreifens nicht
auf die Begriindung einer dem beruflichen Ausbildungsziel angemessenen Aus-
bildungspraxis, sondern auf die Konstruktion einer Enklave — gleichsam eine
pidagogische Hochschule im Gehiiuse der Universitét —, in der sie sich beheima-
tet fithlen kénnte. Das Motiv der Praxisorientierung der Ausbildung erscheint als
lebensweltliche Hermetik: der Weg von der Schiilerrolle zur Lehrerrolle soll die
Schule eigentlich gar nicht verlassen.

Unbehagen — Unsicherheit — Angst
Der von uns ausgewihlte Sequenzstrang schlieft mit einer Beispielerzahlung;

..also nur ein Beisplel, haben uns gerade dritber unterhalten dass ah ich eine () Kollegin
angerufen habe und sie hat mir dann mit einem Wort die Stundenvorbereitung gemacht fir
den ndchsten Tag, weil sie () eben ne Methode genannt hat und damit konnt ich halt dann
was anfangen, und mein Mann hat dann gefragt, dazu musst du jemand anrufen, weift du das
nicht selber, wozu hastn du so lange studiert? Bumm, das hat gesessen, und genau damit hat
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er recht gehabt. Beim Studium ham w — also beim Studium ham wir nichts aber Methodik ge-
lernt und diesen Begriff gibt's ja eigentlich schon gar nicht mehr so richtig, der ist ja eigent-
lich () so halberwegs verboten zumindest an der Uni, hier durft ma'n ja doch schon mal nen-
nen, joa und dann ist das halt so ziemlich ah sinnlos find ich wenn man anfingt an der Schu-
le, als Angsthase vor der Klasse steht und diese ganzen Methoden und alles was wir dann im
Lauf der Zeit hier gelernt haben ja noch nicht kennt und ich finde da musste des alles, alles
alles alles anders aufgebaut werden (.) Oder?

Um was geht es? Es soll eine Unterrichtsstunde vorbereitet werden. Die Spre-
cherin tut sich damit schwer und ruft eine Kollegin an. Diese weifl Rat: Sie
nennt eine Methode. Damit kann die Sprecherin etwas anfangen. Soweit die
Kemnerzihlung. Aus ihr folgt ausbildungslogisch nichts. Auch hier ist interes-
sant, dass die Sprecherin auf eine berufliche Handlungspraxis gar nicht referiert.
" Es geht ja offensichtlich um das Problem, eine fiir die Ausbildung im Referen-
dariat typische Stundenvorbereitung zu verfassen. Die Methode, die die Kollegin
nennt und die der Sprecherin nicht vertraut ist, 18st ja kein unterrichtliches
Handlungsproblem, sondern das Problem, den Stundenentwurf zu formulieren.
Auch hier zeigt sich, dass ein Modell derjenigen Praxis, um die es der Ausbil-
dung geht, in der Kritik der Referendarin keinerlei Rolle spielt. Hat sich schon
die Kritik an der universitiren Ausbildung auf eine selbstbeziigliche Setzung
von Lehrerbildung gestiltzt (die Universitéit habe nichts mit Lehrerbildung zu
tun), so spricht die Referendarin auch hier lediglich von der Praxis der Ausbil-
dung, nicht von der unterrichtlich-padagogischen Praxis. Wir diirfen vermuten,
dass die Praxisorientierung, wie sie hier gefordert ist, implizit darin besteht, die
Lehrerausbildung selbst der schulischen Praxis ,anzuverwandeln“: Alles soll so
sein wie Schule.

Das ,Schlisselerlebnis* der Beispielerzihlung bemfiht aber noch ein weiteres
Motiv. Es beruht nicht nur auf dem Rat der Kollegin, sondern auch auf dem Un-
verstindnis des Lebenspartners: und mein Mann hat dann gefragt, dazu musst du
Jjemand anrufen? Weift du das nicht selber? Wozu hastn du so lange studiert?
Bumm, das hat gesessen und genau damit hat er recht gehabt. Ohne die Inter-
vention des Mannes wire der Sprecherin die Bedeutung des (unbedeutenden)
Vorgangs entgangen; erst durch die Intervention erhillt der Vorgang seine Poin-
te. .

Worin besteht diese Pointe? Die Sprecherin will uns ein ,,Aha-Erlebnis* schil-
dern (Bumm, das hat gesessen und genau damit hat er recht gehabt). Zuvor aber
schildert sie eine kleinkrimerische und pedantische Verspottung ihrer Unwis-
senheit durch ihren Partner: ,,Was, Du hast jahrelang Literaturwissenschaft stu-
diert und kennst nicht einmal die Lebensdaten von Goethe?" Indem die Referen-
darin das ressentimenthafte Laienurteil ihrem Mann in den Mund legt, kon-
struiert sie eine Dramaturgie der Erzihlung, die eher eine harsche Zuriickwei-
sung (denn Zustimmung) erwarten lisst: ,, Du hast ja keine Ahnung. Was weiflt
Du schon vom Studium.
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Das Aha-Erlebnis kann sich also nicht auf die inhaltlichen Ausfithrun
Parmv..rs grilnden, sondern allenfalls auf den Mut seiner laienhafien Ui?;f:s
genheit, die Dinge beim Namen zu nennen. Was die Referendarin sich zu den-
k-en versagt, spricht er offen und ungeschiltzt aus. Er schlachtet die heilige Kuh
eines praxisdistanzierten Studiums. Mit hemmungsloser Pragmatik entkleidet er
den ,Elfenbeinturm*“ seiner Auga: Bumm, das hat gesessen. So kann die Refe-
rendarin die Reste einer ehrfiirchtigen Befangenheit ablegen und sich dem niich-
ternen, uneingeschiichterten Urteil ihres Partners anschlieBen. Dass sie dazu
noch in ihrer Beispielerzihlung den Lebenspartner braucht — sie hiitte ja dessen
Urteil als eigene Gedanken darstellen k8nnen —, zeugt von einer Unsicherheit.
Sowenig sie. sich das Studium zu eigen machen und sich in ihm beheimaten
k.ann, sowenig gelingt ihr eine restlos ,ungenierte* Ablehnung, Sie kann weder
eine intellektuelle, praxisdistanzierte Haltung einnehmen, noch kann sie den an-
tiintellektuellen Pragmatismus ungebrochen iibermnehmen. lhr Unbehagen am
Studium héngt vielleicht mit dieser Ambivalenz zusammen. Wirde der Pragma-
tismus, den sie ihrem Partner zuschreibt, ihren eigenen Habitus charakterisieren,
konnte sie sich mit den Forderungen des Studiums unproblematisch arrangieren.
Das Studium wiire dann bloBies Mittel zum Zweck und keiner weiteren Uberle-
gung wert als der Frage, moglichst schnell und mit wenig Aufwand ,durchzu-
kommen®. Diese Haltung wiirde auch der Frage der Reform der universitdren
A.usbildung indifferent gegeniiber stehen: ,,Wozu sich mit Dingen beschiftigen,
die eh nicht zu #indern sind?* Nicht zuletzt wiire auch das Engagement, das die
Referendarin in der Gruppendiskussion zeigt, der pragmatisch antiintellektuellen
Haltung fremd: Von vornherein wiirde diese Haltung die Gruppendiskussion als
»Oeschwitz* und ,,vertane Zeit* ansehen. Bei aller Distanz zum und Fremdheit
gegeniiber dem Studium kann die Referendarin diese intellektuell unambitio-
nierte und indifferente Haltung ohne weiteres nicht einnehmen.

Nach der Beispielerzihlung fihrt die Referendarin fort, die handlungspraktische
Desinteressiertheit des Studiums zu kritisieren. Den Begriff Methodik Giberhaupt
in den Mund zu nehmen, sei an der Uni halberwegs verboten gewesen. Eine be-
rufspraktisch orientierte Methodenlehre hat also an der Universitit nicht nur
nicht stattgefunden; der Wunsch danach war im Studium ,,verp6nt“. Auch hier
begegnet uns also das Motiv lebensweltlicher Fremdheit. Dem Praxiswunsch, so
wie er bei der Referendarin vorliegt, kommt die universitiire Ausbildung nicht
nur nicht nach; sie muss erfahren, dass die Artikulation dieses Wunsches dort
a:nfl' leix!el;,Sprachregelung“ trifft, durch die die Referendarin sich ins Abseits ge-
stellt sieht.

Dass der Sprecherin dabei keine emnst zu nehmende studienorganisatorische Kri-
tik gelingt; dass ihr keine eigentliche Alternative vor Augen steht, zeigt die ab-
schlieBende Passage. Von der sinnlosen universitéren Ausbildung alleine gelas-
sen sieht sie sich als Angsthase vor der Klasse stehen. Sie verbindet diese Schil-
derung mit einem Lob der zweiten Phase: diese ganzen Methoden und alles was
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wir dann im Lauf der Zeit hier [im Referendariat] gelernt haben... Sie hat also
im Laufe der Zeit im Referendariat die Lehrsituation kennen gelernt und sich
dabei eine methodisch angeleitete Unterrichtsfilhrung angeeignet. Fir die Leh-
rerausbildung ist das eine erfreuliche Auskunft. Das Referendariat hat zu einer
berufspraktischen (Seclbst-) Sicherheit gefithrt und umgekehrt bedurfte es dieser
Ausbildungserfahrung, um diese Sicherheit zu gewinnen. ,Dann ist ja alles Bes-
tens*, mSchte man sagen. Zu dieser Sicherheit hat das Studium zwar nichts bei-
getragen. Aber anders, als oben unterstellt (das Referendariat ist halt nur so
schlecht oder so gut wie das Studium vorher war), hat das Studium den Lem-
prozess im Referendariat auch nicht behindert. Es hat eben nur nicht das geleis-
tet, was das Referendariat dann geleistet hat. Damit steht zwar eine positive aus-
bildungslogische Wiirdigung des Studiums noch aus; aber zugleich ist die Kritik
am Studium der Sache nach entschirft. Denn worin immer der Sinn des Studi-
ums bestehen sollte; das zu leisten, was ein anderer Ausbildungsabschnitt schon

leistet, wiire ein sinnloser Ausbildungsanspruch.

So bleibt die Forderung, das Studium solle seinen Beitrag zur berufspraktischen
Ausbildung leisten, eigentlimlich leer. Dass das Universitiitsstudium nicht dazu
in der Lage ist und gar nicht dazu in der Lage sein kann, unterrichtsmethedische
Sicherheit zu verleihen, scheint die Referendarin zu sehen. Wenn aber diese Si-
cherheit der einzige Aspekt bleibt, unter dem die schulpiddagogische Praxis the-
matisiert wird ~ kein Wort wird iber den Unterrichtsgegenstand, @iber die Prob-
leme der Sache und die Probleme ihrer Vermittlung, verloren; kein Wort @tber
die psychosozialen Dimensionen der unterrichtlichen Praxis, usw. —, dann ist
diese Praxis auf eine universitire Ausbildung von vomherein nicht angewiesen.
Dann gibt es nichts, was ineinandergreifen kdnnte. Das scheint die Referendarin
durchaus zu realisieren. Der hilflose, geradezu verzweifelte Ausruf, alles, alles
alles alles muss anders werden, oder? ist sowohl Ausdruck einer massiven Un-
zufriedenheit als auch vBlliger Desorientierung. Das fragende Oder? ist ange-
sichts der Entschiedenheit und Vehemenz der vorgebrachten Kritik, die nichts
Abwigendes und keine Zwischentne kennt, geradezu erschiitternd. Die gedank-
lichen Fiiden jhrer Darlegungen haben sich dermafBen verstrickt, dass weder ei-
nem Anderen noch ihr sclbst eine Antwort gelingen kann. -
Abschliefiende Bemerkung '

Der hier rekonstruierte Fall kann bezlglich seiner subjektiven Haltung zu Fra-
gen der Lehrerbildung klar positioniert werden. Wir stoBen auf eine unverbldmt
zum Ausdruck gebrachte Unzufriedenheit mit der Lehrerbildung. Die Unzufrie-
denheit betrifft ausschlieBlich die universitiire Ausbildung. Das Referendariat
dagegen erfihrt eine deutlich positive Wiirdigung. Das Studium unterliegt der
Kritik, weil es zur Lehrerbildung keinen Beitrag leiste. Eine Verinderung zum
Besseren wird wesentlich in dem Verzahnungsmotiv gesehen. Das Ineinander-
greifen von Studium und Referendariat wird dabei ausschlieBlich als eine an das
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Studium gerichtete Forderung der Praxisorientierung durch Anpassung an das
Referendariat vorgestelit.

Hinter dieser Fassade klar positionierbarer Elemente der subjektiven Meinungen
im Sinne der Zustimmung zu und Ablehnung von Aussagen zur Lehrerbildung
sind wir auf bemerkenswerte Motivlagen gestoBen. Der wichtigste Befund be-
trifft u. E. das Unbehagen an der universitiren Ausbildung, das diese Referenda-
rin offenbart. Wir sprechen hier von Unbehagen, um zum Ausdruck zu bringen,
dass das Studium fir die Referendarin cin diffuses Aneignungsproblem birgt.
Diese Diffusitit zeigt sich in dem Fehlen konkreter Topoi der Unzufriedenheit.
Themen wie ,iiberfillite Veranstaltungen®, ,,schlechte individuelle Betreuung®,
nUnlbersichtlichkeit der Studienstruktur* oder ,Finanzierung des Studiums*
tauchen gar nicht auf. Eine differenzierte Auseinandersetzung mit der Studiensi-
tuation in den unterschiedlichen Studiensegmenten findet nicht statt. Entspre- -
chend finden wir keinen Hinweis darauf, welche Studienanteile die Referendarin
mit Interesse und Gewinn studiert hat, welche ihr ldstige Pflicht waren oder wel-
che ihr ,ein Graus* waren.'

Den Grund fiir diese Positionslosigkeit des Negativurteils, das die Referendarin
{iber das Studium fillt, haben wir in einer Beziehungslosigkeit zum Studium @-
berhaupt ausfindig gemacht. Das Studium ist der Referendarin in einem MaBe
fremd, dass nicht einmal Ausschnitte oder Teilbereiche einen positiven Bezug
erlauben. Dic Universitét ist ihr eine fremde Welt geblieben, in der sie sich
selbst als Fremdkorper fithlt. Hinter der Beschwerde, das Studium leiste keinen
Beitrag zur berufspraktischen Ausbildung, steht keine rationale (im Sinne von
Zweck- und Wertrationalitiit) Bearbeitung des Themas, sondem eben jene
Fremdheit in einer Welt, deren Fundament tiberhaupt diese rationale Bearbei-
tung, die ,institutionalisierte Beschiiftigung mit kognitiven Angelegenheiten*
(Parsons/Platt 1990, S. 51), darstellt. Der Modus der kognitiv-intellektuellen
WelterschlieBung als solcher, dic Haltung der praxisentlasteten und distanzier-
ten, mit Fragen der Geltung und Geltungskritik betrauten ,denkenden Ordnung
von Wirklichkeit* (Weber) steht der Referendarin so wenig zur Verfiigung, dass
er an ihr nur abprallen kann."® SchiieBlich kann die Frage, ob und inwiefern das
Studium eine Praxisrelevanz besitzt, ebenso wenig aufgeworfen und bearbeitet
werden wie die Frage, welche Méglichkeiten im Studium gegeben sind, seinem
Ausbildungsanspruch besser gerecht zu werden als bisher.

" Das ist umso erstaunlicher, als wir uns in einer Gruppendiskussion befinden, die im An-

schluss an die standardisierte Befragung der Lehramtskandidatinnen erfolgt ist. Die Be-
urteilung der Befragten wurde dort sehr differenziert ethoben. Die Referendarin hiitte
umstandslos darauf Bezug nchmen konnen.

' Umgekehrt miissen wir vermuten dass der universitire Handlungsraum mit seinen Er-
wartungen und Anspriichen die Referendarin hat ,abprallen” lassen. Es ist jedenfalls
schwer vorstellbar, dass sie mit jhrer Haltung nicht auf Kritik, vielleicht sogar verichtli-
che Ablehnung im Studium gestoBen wire.
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So gerat auch ihr Vorschlag des Ineinandergreifens zur Eliminierung des uni-
versitaren Modus. Die Referendarin sehnt sich nach einer Lehrerausbildung, die
im Modus des Schulischen verbleibt. Dazu gehért ein Praxisverstéindnis, in.dem
Handlungsrezepte (Methodik) eine Sicherheit und Selbstgewissheit verleihen,
hinter der keine weiteren padagogischen Handlungsprobleme vorgesehen sind.
Dazu geh6rt aber auch der implizit bleibende Wunsch, die Ausbildung mdge
sich in der informellen Sphiire einer Binnengemeinschaft (Stichwort Quereirf-
steiger) abspielen; in einer iberschaubaren, personal konstanten Gruppe, die ei-
ne ,Einstimmung" ihrer Mitglieder ermdglicht. Diesem Wunsch kommt die
zweite Ausbildungsphase (iiberschaubare, fest zusammengesetzte Gruppen im
Hauptseminar und in den Fachseminaren; Ausbildungsschule; Konstanz des
Lehrpersonals) entgegen. Nicht der Praxisbezug der zweiten Phase und auch
nicht die Qualitit dieser Ausbildung, sondern ihre ausbildungspraktische Ver-
fasstheit ist filr das positive Urteil der Referendarin verantwortlich.

Wir diirfen die Motivlage, die wir in diesem Fall rekonstruiert haben, durchaus
als problemindikativ fiir die Lehrerbildung ansehen. Wir missen damit rechnen,
dass die diffuse Konfiguration des Praxiswunsches, auch wenn wir hier mit einer
sehr spezifischen Auspriigung konfrontiert sind, von systematischer Bedeutung
ist. Wenn dem so ist, wenn wir es also nicht mit einem zu vernachlissigenden
Einzelfall zu tun haben, dann sieht sich die Lehrerbildung, sowohl in ihrer ersten
als auch in ihrer zweiten Phase, vor erthebliche Probleme eines ausbildungsprak-
tischen , Arbeitsbiindnisses* gestellt. Eine Kooperation im Sinne eines ,,Rap-
port* ist dann in dem MaBe fragil, in dem die Ausbildungssituation auf die Be-
reitschaft zu einer intellektuell distanzierten Haltung angewiesen ist; das ist sie
im Seminarraum und Horsaal ebenso wie im Studienseminar, im Fachstudium
ebenso wie in didaktischen Lehrveranstaltungen oder in Praktika. Die Schwie-
rigkeit der Ausbildung bestlinde dann darin, Studierende erst fiir die Einnahme
einer Haltung gewinnen zu miissen, die wir idealiter als Voraussetzung der Aus-
bildung ansehen. Das kann nicht gelingen, indem die mitgebrachten, antiintel-
lektuellen Ressentiments der Praxisforderung bestiirkt werden. Es bedarf der Zu-
rilckweisung und der damit einhergehenden Frustration. Es bedarf aber auch der
Anerkennung des Anspruchs der Praxisrelevanz der Ausbildung und der An-
strengung, diesen in der notwenigen Distanz des Studiums auszuweisen.
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6. Transfer in die Praxis

6.1. Uberlegungen zur Qualifizierung der Lehrerausbildung am Stu-
dienseminar Potsdam (Mathias Iffert/Angelika Horeth)

Im Zuge der Reform der Lehrerausbildung stehen auch die Studienseminare des
Landes Brandenburg unter eineni enormen Legitimations- und Qualifizierungs-
druck. Ein Hauptanliegen des Studienseminars Potsdam ist es, ausbildungsin-
haltliche Argumente in die Reformdiskussionen einzubringen, die dem formu-
lierten Hauptanliegen der Qualitétssicherung und -entwicklung entsprechen. Die
von der Universitit Potsdam durchgefiihrte Evaluation der zweiten Phase des
Vorbereitungsdienstes in Brandenburg liefert dazu wertvolle Impulse. Die Stu-
die hat einen Diskussions- und Arbeitsprozess bei Haupt- und Fachseminarleite-
rinnen ausgeldst, der sich insbesondere auf Bereiche bezieht, die von den be-
fragten Lehramtskandidatinnen kritisch eingeschiitzt wurden. Erste Ergebnisse
beziehen sich auf die Gestaltung der Seminarpline, die Orientierung der Ausbil-
dung an den KMK-Standards und die Lehrerqualifikationen, die Abstimmung
zwischen Haupt- und Fachseminaren, die didaktisch-methodische Gestaltung der
Seminararbeit sowie auf deren Evaluation. Weiterfithrende Uberlegungen zur
Qualifizierung der Ausbildungskultur am Studienseminar Potsdam beziehen sich
auf Aspekte der Demokratisierung des Ausbildungsprozesses, der seminarinter-
nen Kommunikation sowie der seminararbeitspezifischen Fortbildung.

Baustellen iiberall - Zum Kontext der Evaluation des Vorbereitungsdiens-
tes im Land Brandenburg

Die vom Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitéit Potsdam durchge-
fuhrte Evaluation des Vorbereitungsdienstes im Land Brandenburg fillt in eine
Zeit, in der die Lehrerbildung in Deutschland unter einem massiven Veriinde-
rungsdruck steht und der Vorbereitungsdienst erhebliche Verdnderungen erfihrt.
Flankiert wird dieser Prozess durch eine nach dem ,,Pisa-Schock” gestiegene 6f-
fentliche Aufmerksamkeit, wobei auch dem bisherigen ,,Stietkind* der Lehrer-
bildung, dem Vorbereitungsdienst, gréiere Aufmerksamkeit zuteil wird. So ti-

~ telte zuletzt die Stiddeutsche Zeitung in einem Artikel tiber das Referendariat

mit der bezeichnenden Uberschrift ,,Die schlimmste Zeit meines Lebens® (vgl.
http://www.sueddeutsche.de, 15.01.07).

Die in den letzten Jahren und Monaten eingeleiteten Reformen und Verénderun-
gen zeigen sich besonders deutlich in der bundeslinderspezifisch sehr unter-
schiedlichen Beantwortung von Strukturfragen einschlieBlich der Modularisie-
rung des Vorbereitungsdienstes. Das Referendariat kann demnach sehr ver-
schiedene ,,Gesichter* haben; der viel zitierte Bologna-Prozess hat in seiner
konkreten Umsetzung zu ,einer ganz erheblichen Zunahme an Heterogenitat“
(Huwendiek 2006, S. 45) gefiihrt, die sich auch in der Stellung von Studiense-
minaren im Vorbereitungsdienst zeigt. So sind beispielsweise in Schleswig-
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