Ulrich Herrmann

Lehrerausbildung fiir das Gymnasium und die Gesamtschule

1. Die historisch-systematische Verortung eines Problems und einer Entwicklungsaufgabe

Die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern fur das Lehramt an Gymnasien und an Gesamt-
schulen weist so viele Gemeinsamkeiten auf, dass die geringfligigen Unterschiede zwischen
den einzelnen Bundesléandern beziglich der akademischen Vorbildungen vernachlassigt wer-
den koénnen, zumal fur alle Lehrerinnen und Lehrer aller dieser Schulen das berufsvorberei-
tende Referendariat das gemeinsame Tor zum Beruf darstellt. Es geht also im Kern um die
Ausbildung derjenigen Lehrerinnen und Lehrer, die eine Lehrbeféhigung erworben haben fiir
die Oberstufen derjenigen Schulen — allgemeinbildende, Wirtschafts-, Technische, Berufsbil-
dende Gymnasien sowie Gesamtschulen —, die (neben anderen Abschliissen) mit dem Abitur,
d.h. dem erfolgreichen Abschluss von Klasse 12 bzw. 13 (in einigen Bundeslandern jetzt und

demnéchst: Klasse 11 und 12), auch die allgemeine Hochschulreife erteilen.

Gesamtschulen und Gymnasien sind im Unterschied zu anderen weiterfihrenden Schulen vor
allem auch definiert als Zubringereinrichtungen zu den (Fach-)Hochschulen und Universitaten
(neben anderen anspruchsvollen Ausbildungsgéngen im berufsbildenden Bereich), ein funkti-
onaler enger Zusammenhang, der seit dem Beginn des 19. Jahrhunderts — der Neugrindung
des Gymnasiums und der Universitat in der preulischen Reformzeit seit 1808 (Paulsen
1921/1965, 247ff., 278ff.; Jeismann 1974, 335ff.; Menze 1975, 232ff., 280ff.; Blomeke 2002,
103ff.) — bis heute ausschlaggebende pragende Auswirkungen auf das Selbstverstandnis der
Institution Gymnasium und ihres Personals und damit auf dessen Rekrutierung (beziiglich
Vor- und Ausbildung) behalten hat:

= Allgemeinbildende offentliche staatliche Gymnasien verstanden und verstehen sich im
allgemeinen weder als padagogisch orientierte Schulen noch als beruflich orientierte Aus-
bildungseinrichtungen, sondern vornehmlich als ,,Bildungsanstalten“ fur die Vermittlung
von Allgemeinbildung und die Anbahnung von Studierfahigkeit. (Tatséchlich kann natir-

lich nur gymnasiale Schulbildung vermittelt werden, die das Bildungsbirgertum fiir die



»allgemeine® halt; und von Studierfahigkeit kann nur begrenzt die Rede sein, da die weit-
aus uUberwiegende Zahl der abschlussfahigen akademischen Disziplinen an den Gymna-
sien und Gesamtschulen gar nicht vertreten ist und weil es wegen der spezifischen Anfor-
derungen in der Spanne von Agyptologie bis Zahnheilkunde eine allgemeine bzw. formale
Studierfahigkeit gar nicht geben kann.)

Daraus resultiert — im Unterschied zu den vergleichbaren reformpadagogisch gepragten
weiterfihrenden Schulen, den Freien Schulen, Internaten und Landerziehungsheimen —
die gymnasiale Ausrichtung auf den Bildungs-,,Kanon* einer formalen ,,Bildung® mit nur
marginalen Anschliissen an die interessen-, begabungs- oder berufsspezifischen Nachfra-
gen ihrer Schilerschaft durch entsprechende Lern- und Ausbildungsangebote in den Be-
reichen der Kinste und des Sports sowie ausgewahlter Ausbildungsberufe. Gymnasien
mangelt es in der Regel an Ateliers, Labors und Werkstatten; trotzdem sind viele Lehre-
rinnen und Lehrer mit den (freiwilligen) Angeboten von Arbeitsgemeinschaften aulerge-
wohnlich engagiert!

Das Selbstverstandnis der Gymnasiallehrerinnen und Gymnasiallehrer — sie unterrichten
ihre ,,Féacher”, ,Fachlichkeit* aufgrund ihrer Wissenschaftsorientierung und -pragung
durch das Universitatsstudium — entspricht der héchsten Zielvorgabe ihrer Berufstétigkeit
in der gymnasialen Oberstufe: Vermittlung von Studierfahigkeit durch Wissenschaftspro-
padeutik. Infolgedessen ist Lehren und Lernen im Gymnasium in der Regel an den wis-
senschaftsnahen Inhalten entsprechender Lehrpléne orientiert. Hingegen bleibt die im Be-
rufsalltag geforderte ,,Beruflichkeit® — Gymnasiallehrerinnen und Gymnasiallehrer mus-
sen é&ltere Kinder und junge Leute fur deren Selbsterziehung und Selbstbildung anleiten
und erziehen, anregen und unterrichten — als padagogische Professionalitat bei der Ges-
taltung von Lern-, Lehr- und Bildungsgangen (im Sinne von Aebli 2001) nachrangig, so
dass in der Regel alle drei wichtigsten Schulziele verfehlt werden: Anleitung zu selbstén-
diger und selbstwirksamer Lernbefahigung, Aneignung von zusammenhéngendem bedeu-
tungsvollen Wissen flr Problemldsungsféhigkeiten, Denken in Begriffen, Modellen und
Strukturen (Urteilsfahigkeit, Wissenschaftspropadeutik).

Das Vorherrschen der ,,Fachlichkeit” fihrt dazu, dass Gymnasiallehrerinnen und Gymna-
siallehrer bis heute gar keinen eigenstdndigen Ausbildungsgang in Richtung ,,Beruf-
lichkeit” durchlaufen, wenn darunter Prozesse und Verfahren verstanden werden, die im
Lehrerberuf vom ,,Novizen* zum ,,Experten“ fihren. Selbst die erste Phase der Ausbil-
dung, das Universitatsstudium, ist aufgrund der spezifischen Erfahrungen von Referenda-
ren als Berufseinsteigern (,,Praxisschock®) in der zweiten Phase auch im engeren fachli-



chen Sinne keine Ausbildungsphase, weil das fachwissenschaftliche Studium ohne inhalt-
lichen Bezug auf die spéateren sachlich-fachlichen Erfordernisse des Unterrichts absolviert
werden muss (Merzyn 2002, 129ff.), erganzt durch marginale Anteile in Padagogik, Psy-
chologie, (Fach-)Didaktik und Methodik.

Dieser missliche Umstand, auf den sowohl die mangelhafte Effektivitat der Tatigkeit von
Gymnasiallehrerinnen und Gymnasiallehrern als auch das stark gesunkene gesellschaftliche
Ansehen des Berufsstandes ebenso zurtickzufihren ist wie das Unterbleiben von nachhaltigen
Verbesserungen der strukturellen und betrieblichen Merkmale des gymnasialen Lehr-Lern-
Systems, zeigt sich durch mehrere Sachverhalte (vgl. Kap. 2), die von selbstkritischen Gym-
nasiallehrerinnen und Gymnasiallehrern zunehmend beklagt werden und wo jlngste Ausbil-

dungsreformen Abhilfe bringen sollen (vgl. Kap. 3).

Seit dem Beginn des 19. Jahrhunderts wurden immer wieder Versuche unternommen, das
Studium und die Ausbildung der ,,gelehrten Schulmanner* (RoeRler 1961; Fuhr 1985; Bl6me-
ke 2002, 123ff.) zugunsten einer Orientierung an den Erfordernissen des padagogischen Be-
rufs zu &ndern (Bohnsack 2000; Cloer, Klika & Kunert 2000; Herrmann 2002b; Merzyn 2002,
5ff. mit allen wichtigen Denkschriften und Stellungnahmen), aber alle diese Versuche sind —
bis auf jlngste Ansétze in der Gegenwart — regelmaliig gescheitert, nicht zuletzt auch wegen
mangelnder Unterstlitzung durch prominente Vertreter der Universitatspadagogik (z.B. Edu-
ard Spranger und Theodor Litt, wohl aus Furcht vor Ansehensverlust in der Philosophischen
Fakultat). Diese Resistenz hat ihren institutionellen Grund darin, dass die Philosophische Fa-
kultat (im Gefolge der Berliner Reformgriindung von 1810) die Berufsfakultat des neuen Be-
rufsstandes dieser ,,gelehrten Schulmanner* sowie die Studienstatte der neuen akademisch
,Gebildeten” bzw. des Bildungsbirgertums wurde und bis ins letzte Drittel des 20. Jahrhun-
derts weitgehend geblieben ist. Die akademischen ,,Fach“-Vertreter bestanden und bestehen
auf dem (Humboldt’schen) Konzept der akademischen Bildung durch Einarbeitung in die
Grundlagen und in den Stand der Wissenschaft(en) fur und durch Teilhabe an Forschung, was
in fachlicher Hinsicht flr alternative Studienabschlisse sinnvoll (Magister, Diplom, Promoti-
on) und fir den wissenschaftlichen Nachwuchs gewiss erforderlich, fiir die Einmindung in
eine erfolgreiche Berufstétigkeit als Gymnasiallehrerin und Gymnasiallehrer vom fachlichen
Anspruch her vollig Uberzogen ist und angesichts der realen Berufsprobleme von Anfangern

eher destruktiv wirken muss.



Die Schilerinnen und Schuler der Universitatsgelehrten, die Studienratinnen und Studienréte
im gymnasialen Lehramt also, schlossen (und schlieBen) sich dieser Auffassung im Grundsatz
an mit der Begriindung, der Weitergabe von Wissen im Gymnasium sei erstens am besten
gedient durch Expertise in der Wissenschaft (mithin durch Wissenschaftswissen), zweitens
ausreichend sichergestellt aufgrund einer Meister-Schuler-Lehre (wie das Referendariat zu-
treffend charakterisiert wird, das am Ende des 19. Jahrhunderts als ,,Vorbereitungsdienst*
zunachst in PreuRen eingefiihrt wurde) und der Aneignung erprobter Instruktionspraktiken
und Schuler-Arbeitshilfen; drittens konne sich der ,,Bildungs“-Anspruch des Gymnasiums
nicht daran bemessen, was die Schiilerinnen und Schiiler zu leisten im Stande sind, sondern
miusse ,,0bjektiven* Anforderungen gerecht werden, deren Erreichen und Einhaltung die Auf-

gabe der Gymnasiallehrerschaft sei.

Im Selbstverstandnis des Berufsstandes der Gymnasiallehrerinnen und Gymnasiallehrer (der
»Philologen®, wie sie sich verbandlich in vergessener Herkunft aus der alten Philosophischen
Fakultdt meist noch nennen) ist ,,Fachlichkeit” auBerhalb der padagogisch-psychologisch-
didaktischen ,,Beruflichkeit” definiert, so dass die Berufswissenschaften der Lehrer auch aka-
demisch nicht zu ihren ,,Fachern* gerechnet werden (in den neuen Bachelor-Master-Studien-
gangen drohen sie zu soft skills zu verkommen; Herrmann 2002d). Weil dies so ist, verfugt
der Berufstand auch Uber kein modernes, den beruflichen Herausforderungen angemessenes
Konzept von Professionalitat (auch wenn ihm die akademische Debatte dies zu attestieren
bestrebt ist; vgl. Schwanke 1988, Oser & Oelkers [Hrsg.] 2001, Herrmann 2002c), denn ent-
scheidende Aspekte einer tatsdchlichen Professionalitat fehlen in diesem padagogisch-psycho-
logischen beratenden und helfenden (nicht-therapeutischen) Beruf (vgl. Kap. 3). Daher ist es
nicht verwunderlich, dass das staatliche ¢ffentliche Gymnasium in Deutschland aufgrund sei-
ner rechtlichen und finanziellen Sicherstellung ohne Qualitatskontrolle sowie aufgrund der
analogen Position seines Personals und durch die birokratischen Absicherungen vor externem
und internem Reformdruck unangefochten soziale Selektion in einer Weise betreiben kann —
wie die PISA-Befunde belegen —, dass trotz des enormen Kosten- und Personalaufwands we-
der die schwécheren Schilerinnen und Schiler wenigstens in mittlere Kompetenzbereiche

noch das obere Segment der besonders Leistungsfahigen sein Optimum erreicht.

Erst mit der Auflosung der Philosophischen Fakultiten und ihrer Uberfilhrung in kleinere
Fach- bzw. Facher-Fakultdten (Fachbereiche) und der anschlieBenden Ersetzung der klassi-

schen universitaren Studiengéange in Bachelor- und Master-Abschliisse konnte auch im Studi-



um der ersten Phase fur die kiinftigen Gymnasiallehrer der Gedanke einer Berufsorientierung
Einzug halten, was zusatzlich dadurch begiinstigt wurde, dass nun neben den Fakultaten ande-
ren (zentrale) Einrichtungen mit einer Verantwortung fur Forschung und Lehre eingerichtet

wurden.

2. Die Ausbildungsetappen von Lehrerinnen und Lehrern an weiterfilhrenden gymnasialen

Schulen

Der Weg in den Beruf ist in zwei Phasen gegliedert, die im Wesentlichen unverbunden auf-
einander folgen. Die in den beiden Phasen zu absolvierenden Veranstaltungen und die zu
erbringenden Leistungen orientieren sich in der Regel nicht an den Ausbildungsinteressen der
Studierenden, die ja eine dezidierte Entscheidung fur das anspruchsvolle Lehramtsstudium
(und z.B. gegen ein Ein-Fach-Diplomstudium) getroffen haben, sondern sind dominiert durch
das Selbstverstandnis und die Funktionen der an der Ausbildung beteiligten Institutionen: im
Universitatsstudium die Vorgaben des Wissenschaftssystems und der Qualifizierung eines
wissenschaftlichen Nachwuchses; im Studienseminar die VVorgaben der Rekrutierungsbehor-
den fur den Nachwuchs im Schuldienst (Sicherstellung der Unterrichtsversorgung); in der
Ausbildungsschule die Erfordernisse des laufenden Schul- und Unterrichtsbetriebs (Zuwei-
sung von Aufgaben auch an Berufsanfanger ohne Beriicksichtigung ihrer Kompetenzen). Da-
her endet das Universitatsstudium mit einem Staatsexamen als einer ,,wissenschaftlichen Pru-
fung®, das Referendariat als ,,VVorbereitungsdienst® mit einer ,,pddagogischen Prifung®, aber
eine ,,Berufsprifung” — etwa nach einigen Jahren der Berufstatigkeit — findet nicht statt. (Der
~unterrichtsbesuch® am Ende der Probezeit kann nicht ernsthaft als Uberpriifung der Berufs-
befahigung und Berufstlchtigkeit betrachtet werden, weil es sich um eine vorbereitete Insze-
nierung handelt, die tber die alltdgliche Berufsausiibung des Kandidaten wenig aussagt.)

Verglichen mit anderen akademischen Berufen findet nach Auffassung und Auskunft der
Kandidatinnen und Kandidaten des Hoheren Lehramts und der im Beruf Tatigen eine berufs-
qualifizierende Ausbildung nicht statt. Kandidaten und Praktiker befinden sich de facto im
Status eines Autodidakten ohne Orientierungsmoglichkeiten an Professions- und Qualitats-
standards (Oser & Oelkers 2001), ein Zustand, der sie zum einen einer permanenten Uber-
forderung aussetzt, zum anderen einer zunehmenden Versagung des Erwerbs beruflicher Stér-

ke. Ohne organisierte Hilfen (Mentorate) und ohne gezielte Supervision das berufliche Uber-



leben nur durch Vermeidungsstrategien moéglich, wo doch durch das Herausfinden realisti-
scher Annéherungsziele an die gewiinschten beruflichen Erfolge positive Bewéltigungsstrate-
gien gelernt und Optimierungspotentiale fir die Bewaltigung neuer Herausforderungen her-
vorgebracht werden mussten (Terhart [Hrsg.] 2000, 125ff., Storch & Krause 2002). Da dies
nicht geschieht, bleiben Lehrerinnen und Lehrer, wenn sie dem nicht selber in Eigeninitiative
abhelfen, ihren Erfolgen und Misserfolgen ,,blind* ausgeliefert und haben nur wenig Chancen,
Selbstwahrnehmung zu Uben, Selbstentwicklung zu praktizieren, Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen zu jenen Kontrolliberzeugungen des ,,beruflichen Selbst* (ihrer ,,Lehrerpersonlich-
keit*) werden zu lassen, die fir ihre erfolgreiche berufliche Zukunft unerlésslich sind (Herr-
mann & Hertramph 2002, Herzog 2001).

Das (in der Regel finf- bis sechsjahrige) Universitatsstudium (die sog. erste Phase) umfasst
das Studium von obligatorisch zwei, nach individueller Wahl auch drei ,,Fachern“ im Sinne
der Universitatsdisziplinen, ergénzt durch einfuhrende Lehrveranstaltungen in Padagogik,
Schulpédagogik, Péadagogischer Psychologie und (Fach-)Didaktik sowie durch Schul- und
Unterrichtspraktika, die die Briicke zum kunftigen Berufswelt bilden sollen. Diese Studien-
und Ausbildungsbestandteile bilden aber keinen kohéarenten Ausbildungsgang, weil sie — bis
auf wenige Ausnahmen der jiingsten Reformentwicklungen wie z.B. an der Universitat Biele-
feld — keinen eigenstandigen Studiengang bilden, der die verschiedenen Bestandteile in ihrem
sachlichen Zusammenhang und in ihrer Abfolge sinnvoll aufeinander abstimmt. Das Lehrer-
studium hat keine ,,Mitte*, weil es keinen organisatorischen und organisierenden ,,Ort* in der
Universitat hat (Herrmann 2002e; Merzyn 2002, 122). Ob die jetzt eingerichteten Zentren fur
Lehrerbildung ihn wirksam ausfullen kénnen, bleibt abzuwarten (Terhart [Hrsg.] 2000, 109ff.;
Blomeke [Hrsg.] 1998; Herrmann 2002¢; skeptisch Merzyn 2002, 150ff.).

Das universitare Lehramtsstudium der angehenden Gymnasiallehrerinnen und Gymnasialleh-
rer ist — da gibt es in den letzten hundert Jahren keine abweichenden Meinungen in Denk-
schriften von Kommissionen und Organisationen sowie aufgrund von Lehrerinnen- und Leh-
rer-Befragungen (die ausfihrlichste Zusammenstellung: Merzyn 2002, hier besonders 84ff.) —
nach wie vor mit gravierenden Mangeln behaftet:

= Die ,fach“wissenschaftlichen Anteile des Studiums haben keine inhaltlichen und metho-
dischen Bezuige zu den Unterrichts- bzw. Lerninhalten der schulischen Lehrplane, beson-
ders in der Unter- und Mittelstufe; die Lehramtsstudierenden haben keine Gelegenheit,



sich Wissenschaft genetisch anzueignen (was leider auch fiir ihre Kommilitonen mit ande-
ren Abschlusszielen gilt), d.h. die Prozesse der Entdeckung und Forschung, der Interpreta-
tion und Kontextualisierung als didaktische Wege des Verstehens und Erklarens zu erler-
nen und zur Grundlage ihrer Vermittlung zu machen; die Universitatswissenschaften bie-
ten keine Uberblicke und zu wenig wissenschaftstheoretische und -historische Grundla-
gen, so dass die behauptete ,,Bildung” durch Wissenschaft gar nicht stattfindet, sondern
der Spezialisierung zum Opfer gefallen ist.

Die berufswissenschaftlichen Anteile sind differenziert zu betrachten. Generell gilt: Die
aktuellen Angebote sind unstrukturiert, thematisch zuféllig, ihr Nutzen im Hinblick auf
die Berufsziele und -anforderungen kinftiger Lehrerinnen und Lehrer in der Regel nicht
erkennbar (Oser & Oelkers 2001, Merzyn 2002).

Fur die Historische und Allgemeine Padagogik sind nur so geringe Umfénge vorgesehen,
dass es ihr nicht moglich ist, angehenden Lehrerinnen und Lehrern einen Einblick zu ge-
ben in den geschichtlichen und aktuellen (internationalen) reformpéadagogischen Erfah-
rungsbestand, dies durch Exkursionen zu besonderen Schulen und padagogischen Einrich-
tungen anschaulich werden zu lassen und dies wiederum zum Anlass zu nehmen, das
»Selbstverstandliche® Bild von Schule und Unterricht im Bewusstsein der Studierenden zu
relativieren.

Die Sozialpadagogik (besonders auf dem Gebiet der Schulsozialarbeit) sowie die Soziali-
sations- und Jugendforschung haben berhaupt keine Gelegenheit, die Studierenden mit
den wichtigsten Aspekten und Befunden der Adoleszenzforschung und der Problemlagen
und Risikoprozesse im Jugendalter bekannt zu machen, d.h. mit Wissen Gber die Beson-
derheiten der kiinftigen Schilerschaft, von spezifischen Aspekten in multikulturellen Mi-
lieus gar nicht zu reden.

Die Schulpadagogik bietet kaum Orientierungswissen tber den Arbeitsplatz Schule und
seine Kontexte, am wenigsten hinsichtlich seiner internen Betriebsverfassung und seiner
kommunalen Einbettung; die praktische Erfahrung der genuinen beruflichen Aufgabe der
Schulentwicklung bleibt ausgeblendet, dadurch wird der Mentalitat des ,,Unterrichtsbeam-
ten“ VVorschub geleistet.

Padagogische Psychologie und Schulpadagogik bieten jenseits von Lehrbuch- oder For-
schungswissen wenig operatives Wissen, mit dessen Hilfe Lehren und Lernen unter schu-
lischen Bedingungen intentional und prozedural so verknlpft werden kann, dass im Ver-
laufe der Schuljahre eine Abnahme der Lehrerbelastung eintritt infolge einer Zunahme der

Lern- und Problemldsungskompetenzen bei den Schilerinnen und Schulern.



Die Allgemeine Didaktik kann aufgrund ihres geringfligigen Umfangs weder das (kogni-
tions- und motivationspsychologische) Handwerkszeug fiir das Arrangement erfolgreicher
Vermittlungs- und Aneignungsprozesse eintiben noch die Denkprozesse der Transforma-
tionen von Wissenschafts- in Schul- und in Schilerwissen, d.h. die Konstruktion von
Themen und die Transformation von Lehrplanen in Lerngénge fiir selbstorganisiertes und
selbstreguliertes Arbeiten und Lernen kann von angehenden Lehrerinnen und Lehrern
nicht systematisch angeeignet werden. Die Rezeption der aktuellen neurophysiologischen
Forschungsergebnisse tiber Bedingungen, Strukturen und Faktoren erfolgreichen Lernens
gestaltet sich als schwierig: ihre praktische Umsetzung im Schul- und Unterrichtsalltag
wirde eine grundlegende Umgestaltung des schulbetrieblichen organisierten Lernens be-
deuten, mithin der Struktur und Praxis des Angebots, was der Zeittakt, der ,,Stoff“-Druck
und die isolierte Fachlichkeit des (Halbtags-)Gymnasiums verhindert, von den erforderli-
chen baulichen Vorkehrungen nicht zu reden!

Die Fachdidaktiken kénnen, ebenfalls aufgrund ihrer marginalen (personellen) Présenz
und (sachlichen) Ausstattung, zum einen nicht mit Lehrer- und Schiilerhandeln im Fach-
unterricht unter Alltags-(Belastungs-)Bedingungen bekannt machen, zum anderen stehen
sie unter einem permanenten Rechtfertigungsdruck durch die jeweiligen Fachwissenschaf-
ten. Haufig ist ungeklart, ob es sich bei der Didaktik eines Faches um die Didaktisierung
des Faches im Rahmen des Studiums und seiner Aneignung handelt (das hiel? friiher auch
Luniversitatspadagogik*) als kognitiv-theoretische Grundlage der Vermittlung des Faches
auch im Gymnasium (hier lebt noch die alte Figur des ,,gelehrten Schulmannes®) oder ob
es sich um die Didaktik (und Methodik) des Unterrichts in dem betreffenden Schul,,fach*
handelt.

Praktika (mancherorts auch ,,Schulpraktische Studien“ genannt) sind in der Regel mit den
Inhalten des Facherstudiums sachlich und thematisch nicht verbunden oder koordiniert
und werden daher unter diesen Bedingungen von den Studierenden durchweg nicht als be-
rufsvorbereitend qualifiziert, sondern nur als zusatzliche (zeitliche) Belastung empfunden
und als funktionslos zumal dann, wenn an den Universitaten fur die Vorbereitung, Beglei-
tung und Auswertung von Praktika das Personal fehit.

In den derzeit geltenden Ausbildungsordnungen sind Trainingsanforderungen und -ange-
bote flr Selbstwahrnehmung, Selbstentwicklung, Selbstmanagement nicht vorgesehen, sie
sind wahrend der Berufstatigkeit nicht verpflichtend vorgeschrieben und werden daher nur
vereinzelt auf freiwilliger Basis wahrgenommen. Es wird auch darauf verzichtet, den Stu-

dierenden des Hoheren Lehramts eine Eignungsselbstuberpriufung abzuverlangen, sie wer-



den zu keinen entsprechenden studienbegleitenden Anstrengungen gendtigt, entsprechen-
de Nachweise werden generell in keiner Phase der Studiums, der Berufsvorbereitung und

der Berufsausiibung verlangt!

Aufgrund ihrer Untersuchungen (Oser & Oelkers 2001) fasst Oelkers (2000, 137) diese Nega-
tivliste hinsichtlich der Padagogik im Lehramtsstudium so zusammen (vgl. Merzyn 2002,
zusammenfassend 144ff.): ,,1. Studierende klagen Uber unklare Zielsetzungen und mangelnde
Zeitokonomie (,vertrodelte Zeit’). 2. Die Qualitatseinschatzung der Studierenden uber die
berufsbildenden Facher Padagogik/Psychologie, Didaktik ist bestenfalls durchschnittlich. 3.
Kleinere Institutionen mit hohem Betreuungsaufwand und personlicher Bindung schneiden in
allen Bereichen besser ab als groRe und anonyme Anbieter. 4. Der Verwendungseffekt der
berufsbildenden Fé&cher wird von Praktikern geringer eingeschétzt als der der Fachdidaktiken.
5. Besondere Transferprobleme haben unstrukturierte Facher wie P&dagogik oder Psycholo-
gie. 6. Die Aushilder bemihen sich um einen ,Theorie-Praxis’-Bezug. Aber die groRte
Glaubwiirdigkeit fiir die Studierenden haben die Ubungsschullehrer. 7. Die Riickmeldungen
sind durchwegs dort positiv, wo ,Lehrerbildung’ mit der Erfahrung personlichen VVorankom-

mens verbunden ist.*

Diese empirisch gut gesicherte einhellige Negativliste hatte eine noch starkere Aussagekraft,
wenn Wirkungsforschungsanalysen vorldgen, die es aber aus naheliegenden Griinden nicht
geben kann: die Vielzahl der Faktoren und Prozesse, der Einflisse und Effekte von reflektier-
ten Erfahrungen, der situativen Bedingungen von Erfolg und Misserfolg erlauben es nicht,
subjektive Ausbildungswiinsche, -intentionen und -anstrengungen auf der einen und hilfrei-
che, forderliche, hinderliche und schédliche institutionelle Bedingungen und Faktoren der
erfolgreichen oder erfolglosen Aneignung von beruflichen Fahigkeiten und Fertigkeiten auf
der anderen Seite so einander zuzuordnen oder voneinander abzugrenzen, dass mehr als nur
plausible Wenn-Dann-Zuschreibungen erkennbar wirden. Es gibt ndmlich keine Ausbil-
dungs-,, Technologie*, die z.B. Personlichkeitsdefizite durch das Erlernen von Verhaltensre-
geln, die mangelnde Kompetenz durch pragmatisch gestiitzte Routine mit wunschenswerter
Sicherheit ausgleichen oder gar ersetzen konnte. Kommunikatives Handeln im Lehrerberuf
bleibt prinzipiell experimentell mit offenem Ausgang, so dass die entscheidende Bedingung
fiir die Optimierung dieser Prozesse nur in der Befdahigung der Interaktionspartner zu fort-
schreitender Selbstkontrolle, -korrektur und -wirksamkeit liegen kann, d.h. in einem betracht-
lichen Mal? an innerer Freiheit durch Leistungsentlastung. Darin liegt auch einer der Griinde



fur das Fehlen international vergleichender Studien, wenn sie Aussagen machen wollten tber
Qualitat und Wirkung von Lehrerausbildungsverfahren und -systemen; denn die Beschreibung
von Intentionen, Strukturen und Prozessen (vgl. statt vieler Schmidt-Traub 1971; Cloer, Klika
& Kunert 2000, 41ff.) oder genauer: die ihnen zugeschriebene Intentionalitit und die bei ih-
nen vermutete Wirksamkeit sagt noch nichts (ber deren tatsachliche Qualitdten und deren
Wirkungen. Zudem konnen verschiedene Modelle fur Wirksamkeitsstudien unterschieden
werden (Oser 2001a).

Die genannten Bedingungen fur die Optimierung von unterrichtlichem Handeln werden durch
die derzeitige Struktur und Zielsetzung der Berufsvorbereitung und Berufseinmiindung unter-
bunden, so dass den Berufsbewerbern nichts anderes ubrig bleibt, als in Probelektionen hohe
Anpassungsleistungen an das gewunschte Normalverhalten von Lehrkréften zu erbringen.
Dies gilt in besonderem MaRe fir die zweite Phase, das Referendariat.

Der (zweijahrige) Vorbereitungsdienst (Referendariat) fihrt nur ausnahmsweise die padago-
gischen, psychologischen und (fach-)diaktischen Einfuhrungen wahrend der ersten Phase wei-
ter. Er geht unabhangig vom Vorwissen bzw. von schon vorhandenen berufsrelevanten Fahig-
keiten der Universitatsabsolventen davon aus, dass der Lehramtsbewerber durch jetzt kurzfris-
tig angebotene Ausbildungselemente binnen kurzem in die Lage versetzt wird, eigenverant-
wortlichen Unterricht durchzufiihren. Es handelt sich um Unterrichtshospitationen und ange-
leiteten eigenverantwortlichen Unterricht in der Regie der Ausbildungslehrer in seiner Aus-
bildungsschule in der Form einer Meister-Schiiler-Lehre; Seminarkurse und -veranstaltungen
von Fachleitern im Studienseminar; Lehrveranstaltungen tber Padagogik, Padagogische Psy-
chologie, Didaktik, Schulrecht usw. in akademischer Form ohne akademische Standards, an
einem Tag in der Woche, auch hier, wie in der ersten Phase, strukturell nach Fachgebieten
getrennt und meist ohne Bezug auf die eigene berufliche Alltagserfahrung.

Das Ziel der zweiten Phase ist die Anbahnung einer elementaren ,,Unterrichtsbefahigung®, die
durch Probe- und Prifungslektionen nachgewiesen wird. Da die Ausbildungslehrer und die
Fachleiter die Leistungen des Bewerbers beurteilen und diese Beurteilung ausschlaggebend ist
fir die Ubernahme in den ,,Schuldienst (uibrigens eine sehr bezeichnende irrefilhrende Be-
zeichnung!), orientieren sich die Kandidaten an den Erwartungen der Ausbilder und Priifer
hinsichtlich eines ,,guten Unterrichts®. Da sie flr dessen Beurteilung aber keine Kriterien ha-
ben (kénnen), findet vor allem Imitationslernen statt — Ubernahme von Unterrichtspraktiken
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der Ausbilder, die nach deren Erfahrungen positiv zu bewerten sind —, so dass der Kandidat
wenig Mdoglichkeiten hat, seine eigenen erfolgreichen Wege und Starken im eigenen Lehrer-
handeln herauszufinden und gezielt seine Schwachen aufzudecken und zu korrigieren. Des-
halb ist auch die zweite Phase der Gymnasiallehrerausbildung mit gravierenden Mangeln be-
haftet, und sie wird von ihren Absolventen seit Jahrzehnten durchweg negativ bewertet
(Terhart [Hrsg.], 2000, 113ff.; Cloer 2000; Merzyn 2002, 129ff.).

An ein praxisfernes Studium schliel3t sich eine theorieferne Einlibung in Unterrichtspraktiken
an, die als ,,Praxisschock* und als Uberbeanspruchung erlebt wird (Hertramph 2002]:

= Die elementaren Grundformen des Lehrens stehen nicht zur Verfiigung (Aebli 2001), und
demzufolge fiihlen sich die Referendare auch fachlich falsch ausgebildet;

= die elementaren Umgangsformen mit Disziplin- und Motivationsproblemen der Schiile-
rinnen und Schuler sind nicht eingetibt worden (Bram 1994, dort auch zum Folgenden);

= der Zeitdruck fur Unterrichtsvorbereitungen und Lehrproben ist zu hoch, und fir ein Ein-
Uben des Selbstmanagements fir ,,Handeln unter Druck* (Wahl 1991) bleibt keine Zeit;

= die Ausbilder sind haufig ihrer Aufgabe nicht gewachsen, zumindest nicht angemessen
qualifiziert; diese Negativbewertung gilt besonders fur den Bereich der Fachdidaktiken,
die ihren Anspruch auf praktische Bedeutung fir den Unterrichtsalltag nicht einzuldsen
vermogen; demzufolge

= werden Praxis und Mal3stabe der Beurteilungen kritisiert.

Die Ausbildung in der zweiten Phase konzentriert sich durchweg auf lehrerzentriertes Lehren
und Lernen (Ausarbeiten von Stundenentwurfen, Absolvieren von Probe- und Priifungslektio-
nen). Durchweg vernachlassigt werden alle wichtigen beruflichen Kompetenzen und Qua-
lifikationen, Uber die die Berufsanfanger kurze Zeit spéter verfligen missten — Umgang mit
Jugendlichen in Belastungssituationen (schulische Disziplinprobleme, elternhdusliche Ver-
wahrlosung), kollegiale Kooperation, Zusammenarbeit mit den Eltern usw. —, damit die Wege
in den Beruf nicht durch Enttauschungen und falsche Routinen gekennzeichnet sind, die die
Berufsbiographien von Lehrerinnen und Lehrern in den ersten Jahren typischerweise charak-
terisieren (Hirsch 1990, Terhart 1994, Kelchtermans 1996, Herrmann 2002). Anstelle von
Selbstentwicklung und Selbstwirksamkeit (Jerusalem & Hopf [Hrsg.] 2002) sowie Innovati-
onsfahigkeit (Schdnknecht 1997) in Schulen als lernenden Systemen flihren diese Wege zu
Entmutigung, Verhértung und burnout (Barth 1997). Mit anderen Worten: In der zweiten

11



Phase der Lehrerausbildung erfolgt kein systematischer und auch evaluierter Aufbau von Po-
tentialen fur selbstkritisches Lernen im Beruf und fir das Bewaltigen von alltaglichen vielfal-
tigen unterrichtlichen und beruflichen Herausforderungen. Der Berufsanfanger eignet sich
notgedrungen einfache Strategien fiirs Uberleben als ,,Einzelkampfer” an und bleibt im Ubri-
gen zukunftig mit mehr als 20 Unterrichtsstunden in der Woche sich selbst tiberlassen.

Dies konnte und musste in der dritten Phase — das Erlernen des Berufs wahrend der ersten
Jahre der Berufsausubung — geprift und korrigiert werden: durch gemeinsames Unterrichten
und gegenseitige Beratung, durch Supervisionen und gezielte Trainings, aber auch durch Ar-
beitsplatzwechsel. In der Regel geschieht nichts dergleichen, und Fortbildungen sind freiwil-
lig. Der Missstand ist erkannt (Terhart [Hrsg.] 2000, 125ff.), aber einstweilen geht der Perso-
nalverschleiss bei zunehmender Personalknappheit ungebremst weiter: Keine zehn Prozent
der im Beruf stehenden Lehrerinnen und Lehrer erreicht das vorgesehene Pensionsalter, son-

dern scheidet mehrere Jahre vorher aus.

3. Lehrerausbildung als Entwicklungsaufgabe

PISA hat in Deutschland eine Debatte uber die Reform der Lehrerausbildung intensiviert, die
vorher schon zu bemerkenswerten Vorschldagen gefuhrt hat (Terhart [Hrsg.] 2000, Keuffer &
Oelkers 2001). Tatsachlich aber haben sich in den letzten Jahren vielerorts nur zwei organisa-
torische MaRnahmen durchsetzen konnen: die Errichtung von Zentren fur Lehrerbildung —
zunéchst in Potsdam (Edelstein & Herrmann 1992), dann in Halle und vor allem an einigen
Universitaten in NRW (Blémeke [Hrsg.] 1998) —, und die Einfuhrung einer Bachelor-/Master-
Studienstruktur auch fur das Lehramtsstudium. Alle Punkte der beiden oben zusammenge-
stellten Negativlisten und Desiderata werden aus naheliegenden Griinden — fehlende Finan-
zen, fehlendes Personal, fehlende Bereitschaft der Universitaten und der Burokratie — derzeit
unbearbeitet gelassen. Das muss zunédchst kein Nachteil sein, denn solange kein Einverstand-
nis darlber besteht, welche Effekte durch welche Verdnderungen erzielt werden sollen, sind

zielfiihrende und zweckrationale MalRnahmen ohnehin nicht zu erwarten.

Die oben gegebene Skizze der Etappen auf dem Weg zur Gymnasiallehrerin und zum Gymna-
siallehrer lasst nur den Schluss zu, dass es sich bei den notwendigen und winschenswerten
Veranderungen um ein ,,Entwicklungsprojekt® handelt (Oelkers & Oser 2001a, 579) und nicht
um eine ,,Reform*: Wo fast alle entscheidenden Voraussetzungen fir eine berufsbezogene
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Lehrerausbildung fehlen — institutionelle Regelungen, personelle Ausstattungen, Studien- und
Ausbildungsplane, die Kooperation der zu beteiligenden Institutionen usw. —, da handelt es
sich um ein Entwicklungs- und Investitionsvorhaben, fur das jedoch diejenigen VVorgaben zu

formulieren sind, die die neue Entwicklung steuern konnen.

Eine der entscheidenden Vorgaben ist die Formulierung der Professions-Standards, an denen
sich die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern orientieren muss, wenn das Ziel aller Ent-
wicklungsvorhaben und Investitionen erreicht werden soll: motivierte und leistungswillige
Schulerinnen und Schuler, berufszufriedene und leistungsféahige Lehrerinnen und Lehrer, eine
hohe gesellschaftliche Wertschatzung des Berufs und der Schule, eine vertrauensvolle Zu-
sammenarbeit der Lehrer-, Schiiler- und Elternschaft. Oelkers und Oser haben aufgrund ihrer
Untersuchungen 12 Standardgruppen zusammengestellt (Oser 2001, 230, dort 230-242 erldu-
ternde Differenzierungen):

»1. Lehrer-Schiiler-Beziehungen und fordernde Ruckmeldung. 2. Diagnose und Schiler un-
terstlitzendes Handeln. 3. Bewaltigung von Disziplinproblemen und Schulerrisiken. 4. Aufbau
und Forderung von sozialem Verhalten. 5. Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse beglei-
ten. 6. Gestaltung und Methoden des Unterrichts. 7. Leistungsmessung. 8. Medien. 9. Zu-
sammenarbeit in der Schule. 10. Schule und Offentlichkeit. 11. Selbstorganisationskompetenz

der Lehrkraft. 12. Allgemeindidaktische und fachdidaktische Kompetenzen*

Es bleibt zu priifen, in welchen Phasen bzw. Etappen der Berufsvorbereitung und der Einar-
beitung in den Beruf welche Kompetenz-Standards im Zentrum der Ausbildung stehen und —
vor allem! — welche konkreten Arbeits- und Lernformen damit verbunden sein sollten (fur
Praktika vgl. den Vorschlag von Herrmann & Horstendahl 2002). Oser hat Empfehlungen
formuliert, wie eine neue Lehrerausbildung ausgestaltet sein musste, die der Erreichung dieser
Standards in einer hinreichenden ,,Verarbeitungstiefe* dient (Oser 2001b, 334ff.), z.B.: ,,Flr
die Erreichung der Standards bedarf es unumganglich einer teilweisen Modularisierung der
Ausbildung. Es muss Zeiten und Orte geben, wo Theorie, Empirie, Handlungsqualitat und
Handlungsrealitat in vielfaltiger Weise gleichzeitig aufeinander bezogen werden konnen. Stu-
dierende missen zu einem Standard im gleichen Zeitraum Texte lesen, Ubungen absolvieren,
Analysen von Unterrichtssituationen vornehmen, Gesprache mit Experten und Expertinnen
fihren und auf diesen Standard zugespitzte Praxiserfahrungen machen. Dies alles soll aber
nicht allgemein geschehen, sondern es soll auf die Erreichung eines je eingrenzbaren Stan-
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dards gerichtet sein. Diese Empfehlung meint nicht, dass die ganze Ausbildung modularisiert
werden soll.” (334f.) Es kommt alles darauf an zu zeigen, ,,dass Selbstreflexion des kompe-
tenten ,Handelnden’ ohne Theorie hoffnungslos zufallig und oft, weil intuitiv, falsch ist. Es
muss gezeigt werden koénnen, dass Handeln ohne Theorie blind und Theorien ohne Hand-
lungsbezug trage sind.” (336)

Diese Uberlegungen und Empfehlungen beziehen sich auf die Professionsstandards der Lehr-
kréafte, auf Kompetenzbereiche, die grundsatzlich durch Lehre und Studium, angeleitetes U-
ben usw., durch eine formalisierte Aus- und Fortbildung on the job erschlossen, vermittelt und
optimiert werden kénnen. Aber diese Kompetenzen bediirfen einer ,, Trager-Personlichkeit”,
die ihrerseits der Entfaltung und Starkung bedarf: durch Trainingsgruppen zur Selbstwahr-
nehmung und Selbstentwicklung, durch Mentorate (nach schweizer Vorbild), durch Supervi-
sionen, kollegiumsinterne Begleitung und Beratung usw., damit besonders Berufsanfanger ein
wirksames Ressourcen- und Stressmanagement lernen (Storch & Krause 2002, Kretschmann
2000). Geschieht dies nicht, orientiert sich der/die Lehrer-,,Einzelkdmpfer/in“ an Vermei-
dungs- statt an Annaherungszielen, so dass nicht zunehmende Kompetenz- und Erfolgserfah-
rung den selbstwirksamen Berufsalltag bestimmt, sondern entmotivierend und bedrohlich
empfundene Versagensangste und Uberforderungsgefiihle mit dem am weitesten verbreiteten

Endpunkt: burnout.

Der enorme akute Ersatzbedarf in der Gymnasiallehrerschaft infolge des hohen Durch-
schnittsalters der im Beruf stehenden Lehrerinnen und Lehrer I4sst es nicht als sehr wahr-
scheinlich erscheinen, dass selbst die jetzt unmittelbar anlaufenden Entwicklungs- und Inves-
titionsmaRnahmen die néchste Lehrergeneration im Zuge ihrer Erstausbildung bereits in die
Né&he der geforderten Professions-Standards bringen konnten. Daflr fehlt es in der ersten und
zweiten Phase der Ausbildung und vor allem fir die Ausgestaltung der dritten Phase an ge-
eignetem Personal. Das Konzept von Oser & Oelkers hat den Vorzug, auch in der Fort- und
Weiterbildung wirksam werden zu kdnnen. Das aber bedeutet, dass sich — angesichts der
Tréagheit im Wissenschaftssystem und der Unterausstattung der Lehrerausbildung in der ersten
Phase — die Verbesserungsbemiihungen in der Weise auf die zweite und die dritte Phase kon-
zentrieren sollten, dass sich daher alle Anstrengungen vorrangig auf die Ausbildung der Aus-
bilder konzentrieren. Noch so gut vorgebildete, reformwillige und innovationsfahige Berufs-
anfanger bleiben in ihren Kollegien wirkungslos, wenn sie dort nicht auf eine den Neuerungen

aufgeschlossene Kollegenschaft treffen. Fir die Erneuerung der Lehrerausbildung in der jet-
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zigen Situation gilt daher, was fir Schulreformen generell gilt: sie muss im Klassenzimmer
stattfinden und sich dort bewahren. Kommissionspapiere, Denkschriften und Ministerreden
bewirken gar nichts, wenn nicht die Lehrerschaft ihre ureigenste Aufgabe selber in die Hand
nimmt: ,,Wenn junge Lehrpersonen sagen, sie hatten [zum Beispiel] nie gelernt, dem Schiler
und der Schlerin zu helfen, ihre Ubertriebene Leistungsangst zu verlieren, dann wird die Sa-
che dieser Profession nicht ernst genommen. Aber es ist die Sache, die ihr Verhaltnis zu einer
zu bewaltigenden Wirklichkeit erst ausmacht. Und diese Sache wird in Tausenden von Kom-
missionen und den Gewerkschaften einerseits oft nicht formuliert und andererseits tabuisiert.”
(Oser 2001b, 249)
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