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Wider den ,,Praxisschock® - besser
duales Lehramtsstudium als getrennte
Theorie-Praxis-Phasen?

P ro Praxisschock ist wohl

das Wort, das nach wie
vor am treffendsten die Situation um-
schreibt, in der sich nicht wenige Absol-
venten eines Lehramts im Referendariat
wiederfinden. Sicher, Lehrjahre sind
keine Herrenjahre. Aber waren da zu
diesem Zeitpunkt nicht bereits vier oder
fiinf Lehrjahre an einer Universitit? Ja,
aber die sind bekanntlich ja

dass abgesichertes Wissen dariiber, wel-
che MaRnahmen des Praxisbezugs die
hochste Wahrscheinlichkeit haben, die
gewlinschten Kompetenzen zu fordern,
kaum existiert. So kommt es, dass sich
in den letzten Jahrzehnten bundesweit
ein bunter Strauf3 von unterschiedlichen
Praxis-Varianten entwickelt hat. Sie un-
terscheiden sich darin, an welcher

kommen und sozialem Status sollte die
Ausbildung attraktiver machen. So ver-
wundert es wenig, dass Universitdten
bis heute mit ihren Lehramtsstudieren-
den ,fremdeln“. Weder Lehrveranstal-
tungen noch studienorganisatorische
Abldufe sind konsequent auf das Lehr-
amt ausgerichtet, stattdessen sieht sich
die Lehramtsausbildung oft mit einer

wenig wertschitzen-

nur die erste Phase, die
theoretische ndmlich, deren
Aufgabe es nicht ist, den
praktischen Vollzug des Un-
terrichtens zu lehren, son-
dern deren theoretische
Grundlagen. Fiirs Prakti-
sche folgt sodann Phase
zwel, das namliche Referendariat. Und
das ist dann oft ein Sprung ins kalte
Wasser.

So konsequent aber ist die inhaltli-
che Trennung der Phasen dann doch
gar nicht. Dies belegt die seit Jahrzehn-
ten fachoffentlich gefiithrte Diskussion
iiber Sinn und Unsinn sowie iiber die
konkrete Ausgestaltung von Praxispha-
sen innerhalb des universitdren Studi-
ums. Kurioserweise gingen mit dieser
Diskussion kaum intensivere empirische
Forschungsaktivitdten einher, so dass
man im Ergebnis von 70 Jahren bun-
desrepublikanischer Lehramtsausbil-
dung bisher lediglich konstatieren kann,
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»Mehr oder minder erfolglos bastelt man am
Praxisbezug der Phase 1 und an der theoreti-
schen Fundierung von Phase 2 herum.«

Stelle im Studium sie mit welcher
Dauer und mit welcher Funktion ange-
siedelt sind. Ebenso unterscheiden sie
sich deutlich beziiglich der Begleitung
durch das universitdre Personal. Kurz-
um: Seitdem man die Lehramtsausbil-
dung in zwei Phasen mit ausdriicklich
unterschiedlicher Aufgabenstellung ge-
trennt hat, bastelt man mehr oder min-
der erfolglos und kaum empirisch un-
terlegt am Praxisbezug der Phase 1 und
an der theoretischen Fundierung von
Phase 2 herum.

Mit der Qualitétsoffensive Lehrer-
bildung sind erneut viele Millionen
Euro in die sogenannte ,Verzahnung*
beider Phasen geflossen. Mehr aller-
dings, als dass sich dadurch bundesweit
viele kleine akademische Spielwiesen
finanzieren lassen, darf man sich davon
nicht erwarten. Die Evaluation der
Malinahmen findet unter je so unter-
schiedlichen Bedingungen statt, dass
vergleichbare Ergebnisse nicht zustande
kommen konnen.

Auch um das inneruniversitdre An-
sehen der Lehrerbildung steht es nicht
sonderlich gut. Die ab den 1970er Jah-
ren erfolgte schrittweise Verlagerung
der Lehramtsausbildung an die Univer-
sitdten hatte rein berufspolitische Griin-
de: Die Akademisierung und die damit
verbundene Erhohung von Lehrerein-

den Attitiide irgendwo
zwischen Beldcheln
und Anerkennung als
notwendigem  Ubel
konfrontiert. Der qua-
litatsoffensive Geldre-
gen hilft moglicher-
weise dem inneruni-
versitdren Ansehen der Lehrerbildung,
16st aber kein einziges Problem. Im Ge-
genteil wird die Offensive selbst Teil
des Problems.

Die praktizierte Lehrerbildung

muss als gescheitert angese-

hen werden
Der Lehrermangel in Deutschland ist
in erster Linie ein Ergebnis mangelnder
Planung und mangelnder Planbarkeit.
Nichtsdestotrotz kann man von Uni-
versitdten erwarten, dass die Potenziale
im Sinne williger Studierender ausge-
schopft werden. Stattdessen aber ist die
Quote derer, die ein Lehramtsstudium
abbrechen, erschreckend hoch. In den
Untersuchungen zu Studienabbriichen
finden sich immer wieder die gleichen
Griinde: ungeniigende Ubereinstim-
mung zwischen den Erwartungen an
das Studium und der Studienrealitét,
zu wenig Vorbereitung auf die Schul-
praxis widhrend des Studiums (man-
gelnder Berufsfeldbezug), undurchsich-
tige und studierendenunfreundliche or-
ganisatorische Abldufe und allgemein
eine geringe Wertschidtzung der Lehr-
amtsstudiengidnge an den Universitédten.
Man wird das Gefiihl nicht los, dass
sich da grundsitzlich etwas beil3t: Aka-
demisierung und Verwissenschaftli-
chung auf der einen, Entfremdung der
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Studierenden auf der anderen Seite.
Der Kern des Problems findet sich
dabei in der Verwissenschaftlichung der
Lehramtsausbildung an den Universita-
ten. Universitdre Lehre vermittelt eine
Wissenschaft in der ihr eigenen fachli-
chen Systematik einschlieBlich ihrer
methodischen Grundlagen. Wer eine
Wissenschaft studiert, ist danach ein
Wissenschaftler.  Aber
kann er dadurch automa-

keit eingesetzter Erziehungs- und Bil-
dungshandlungen reflektieren zu kon-
nen. Nur so ist moglich, dass Studieren-
de frithzeitig und vielfach Einblick in
die Lernprozesse von Schiilerinnen und
Schiilern erhalten und sie, angeleitet,
aktiv mitgestalten. Eine derart angelei-
tete Praxis ist unbedingte Voraussetzung
fiir eine gelungene Professionalisierung.

nicht mehr. Notwendige Voraussetzung
einer durchgéngigen Verschrankung mit
der Schulpraxis ist allerdings eine An-
passung der Studienorganisation an das
Schuljahr. Das stellt fiir Universitdten
in der Tat eine Herausforderung dar,
aber auch dafiir sind kluge Modelle vor-
stellbar. Ein weiterer Vorteil ergébe sich
daraus, dass sich die Dauer der Ausbil-
dung verkiirzt.

Schlussendlich muss die

tisch auch ein Vermittler
dieser Wissenschaft sein?
Nein, denn als Lehrer
braucht er mehr als nur
Kenntnisse iiber ein wis-
senschaftliches Fach und
dessen Methodik. Er
braucht Wissen {iiber die individuellen
Eigenarten des Schiilers, iiber die Ziele
von Bildung und Erziehung und iiber
die Mittel, die unter den gegebenen
Umstdnden geeignet sind, diese Ziele zu
erreichen. Und ebenso bendétigt er eine
Haltung zu seinem Beruf. Lehrer brau-
chen also Kompetenzen, die weit iiber
die jeweilige Fachwissenschaft hinaus-
gehen. Lehrerbildung muss daher der
Logik des Berufsfeldbezuges folgen. Pa-
dagogik ist, wie sollte es anders sein, an
der Praxis von Erziehung und Unterricht
orientiert. Das Studium heute ist iiber
weite Strecken vollkommen praxisfern.
Die Transferstrecke von isolierten Hor-
sdlen und Seminarrdumen zum spateren
Handlungsfeld Schule ist schlicht zu
lang. Das Ergebnis liegt auf der Hand:
Abbriiche und damit ein kraftiger Bei-
trag zum Lehrermangel.

Theorie und Praxis miissen

miteinander verschrankt

werden
In einem sinnvollen Lehramtsstudium
miissen Theorie und Praxis konsequent
und Kkontinuierlich miteinander ver-
schriankt werden, indem die Kandidaten
schon wihrend des Studiums einen gro-
Ben Teil ihrer Zeit in der Schule ver-
bringen, um im Anschluss in universita-
ren Veranstaltungen iiber die Wirksam-

»Die Transferstrecke von isolierten
Horsdlen zum spéateren Handlungsfeld
Schule ist schlicht zu lang.«

Dafiir werden nicht nur motivierte
Mentorinnen und Mentoren an den
Schulen gebraucht, sondern auch wis-
senschaftliches Personal, das selbst iiber
weitreichende Praxiserfahrungen verfiigt.
Im Gegenteil aber werden die angehen-
den Lehrkrafte an Universitaten vielfach
von berufsfernen, forschungsorientierten
Wissenschaftlern und Nachwuchswis-
senschaftlern ausgebildet. Nur etwa die
Halfte verfiigt selbst iiber relevante Pra-
xiserfahrungen als Lehrkraft in der
Schule, die andere Hilfte hat niemals
auch nur eine Stunde selbst unterrich-
tet.

Eine Lehramtsausbildung kann nur
effektiv sein und durch die Studierenden
als sinnhaft erfahren werden, wenn sie
einen konsequenten und Kkontinuierli-
chen Schulbezug aufweist, d.h. wenn
Theorie und Praxis wahrend der gesam-
ten Ausbildung miteinander verschréankt
sind. Realisierbar ist dies nur in einer
einphasigen Ausbildung und mit Lehr-
personal, das selbst {iber deutliche Pra-
xisbeziige verfiigt.

Mit einem solchen ,,dualen® Studium
wiren weitere Vorteile verbunden: Ein-
phasigkeit garantiert nicht nur eine
vollstdandige inhaltliche, sondern ebenso
auch die organisatorische Kohidrenz:
Anschlussprobleme zwischen den Pha-
sen, wie wir sie heute kennen, gébe es

Frage erlaubt sein, ob die Uni-
versitdten unter den beschrie-
benen Umstdnden der richtige
Ort sind, Lehrerinnen und
Lehrer auszubilden. Unsere
Antwort darauf: Wenn die Unis
den Mut aufbringen, die Struk-
turen der Lehrerbildung grundlegend
berufsorientierend auszurichten, konnen
sie der richtige Ort fiir die Lehramts-
ausbildung werden.
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»Schade, dass es nicht praktischer
war!“ Solche AuRerungen sind nach
fachdidaktischen Lehrveranstaltungen
an der Universitit gelegentlich zu
horen. Auf den ersten Blick scheint die
Forderung nach mehr ,Praxis“ im
Lehramtsstudium berechtigt. Immerhin
finden hier ja Menschen den Weg an
die Universitét, die eine eindeutige Be-
rufsperspektive haben: sie kommen aus
der Schule und wollen zuriick in die
Schule. Die Hochschule

Lehramtsstudium und die spétere Ta-
tigkeit als Lehrkraft durch eine an
praktischen Erfordernissen orientierte
Re-Strukturierung der Lehrerbildung
unproblematisch {iberbriicken lieRen.
Fiir eine solche Vorstellung gibt es
durchaus Ankniipfungspunkte in der
Geschichte der Padagogik, etwa bei J.A.
Comenius, der in seiner , Groflen Di-
daktik“ Grundziige einer universellen
Methode des Lehrens entwirft, deren
Aneignung und Umsetzung zur Lehrta-
tigkeit befahigt.

Blick entsprechen, weist aber bei nédhe-
rem Hinsehen bildungs- bzw. professi-
onstheoretische Vereinfachungen und
praxistheoretische Unschdrfen auf.

Bildungs- bzw. professions-
theoretische Vereinfachungen
und praxistheoretische Un-
scharfen
Professionstheoretisch ruhen Forderun-
gen nach einer einphasigen Lehrerbil-
dung auf der Annahme, dass im Mittel-
punkt der universitdren Lehrerbildung
die (spitere) unterrichtliche

ist der dafiir n6tige, wenn
auch nicht immer als
,praktisch“ empfundene
Weg. Der Berufsfeldbe-
zug von Studiengédngen
tritt im Lehramtsstudium
strukturell und biogra-
phisch besonders deut-
lich zu Tage und evoziert Forderungen
nach einer stark an der spéteren beruf-
lichen Tatigkeit orientierten Studien-
struktur. Zudem sind die Lehramtsstu-
dierenden ja irgendwie bereits Exper-
tinnen und Experten in der Sache,
denn sie haben unzéhlige Unterrichts-
stunden selbst erlebt und wissen, wie
das System Schule funktioniert. Uberle-
gungen zu einem dualen Lehramtsstu-
dium oder einer ,einphasigen Lehrer-
bildung“ zielen daher auf eine produk-
tive Bearbeitung eines vermeintlichen
Problems einer unpraktischen (univer-
sitdren) Lehrerbildung,

Im Hintergrund steht die Vorstel-
lung, dass sich Theorie und Praxis,
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»Es geht darum, die Differenz zu den
eigenen (impliziten) Erfahrungen in und
mit Schule und ihren Fachern reflexiv
bearbeiten zu konnen.«

Die in bildungspolitischen Diskursen
gedulBBerte Hoffnung, die Wirksamkeit
universitdrer Lehrerbildung iiber ein-
phasige Modelle optimieren zu kénnen,
rekurriert — meist unreflektiert — auf die
seit langer Zeit tradierte Annahme, das
Lehren sei eine Kunst, die im Studium
erlernbar sei. Suggeriert wird, dass Stu-
dierende weitgehend reibungslos ihr
Studium mit dem Ziel unterrichtlicher
Tatigkeit absolvieren konnten, wenn
Unterricht und Lehre gleichsam in den
Mittelpunkt geriickt werden. Universi-
tdre Lehrerbildung erhilt so strukturell
den Status einer Zwischenphase zwi-
schen Schule und Schule, die ihre Be-
rechtigung der Logik beruflicher Tatig-
keit am Lernort Schule verdankt, nicht
der Logik von Wissenschaft am Lernort
Universitdt. Versprochen wird so die
Vermittlung professioneller Handlungs-
kompetenz, die vor einem vermeintli-
chen , Praxisschock® in Vorbereitungs-
dienst und/oder ersten Berufsjahren
bewahrt.

Das alles mag nun sowohl den Er-
wartungen der Studierenden als auch
den (bildungspolitischen) Anforderun-
gen des Systems Schule auf den ersten

Tatigkeit zu stehen habe.
Das Leitbild der zukiinfti-
gen Lehrkrafte, zu denen
die Studierenden ausgebil-
det werden sollen, ist dann
eher das eines ,,Unterrichts-
technikers“, wie Heinz-El-
mar Tenorth es formuliert.
Dem gegeniiber liegt allerdings ,der
Kern der eigensténdigen professionellen
Aufgabe und Kompetenz der Lehren-
den“ in der kompetenten ,Handhabung
der Differenz von Schulfach und Fach-
wissenschaft (Tenorth). Universitdre
Lehrerbildung muss in der Logik von
Wissenschaft gerade diese Differenz
von reflektiertem, fachlichem Wissen
und schulischem Wissen als Bildungs-
prozess inszenieren und nicht bloR Re-
zepte bereitstellen, fachliches Wissen
so zu reduzieren, dass es schulisch ver-
mittelbar wird. Professionalisierung in
der universitdren Lehrerbildung beginnt
nicht an der Tafel im Klassenzimmer,
sondern in der individuellen Auseinan-
dersetzung der Studierenden mit der
Logik fachlicher Wissensproduktion.
Statt eine Kontinuitdt von den eigenen
Erfahrungen als Schiiler/in zur spéteren
Lehrperson zu suggerieren, macht eine
berufsbiographisch orientierte Professi-
onstheorie (U. Hericks) nachdriicklich
darauf aufmerksam, dass es darum
geht, die Differenz zu den eigenen (im-
pliziten) Erfahrungen in und mit Schule
und ihren Fachern reflexiv bearbeiten
zu konnen. Die damit einhergehenden
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Briiche und Krisen bei der Aufnahme
eines universitdren Lehramtsstudiums
sind kontingente, gleichzeitig aber tiber-
aus produktive Momente, die dezidiert
der Logik der Universitdt entsprechen
und nicht zugunsten eines (dann spéter)
notwendigen schulpraktischen Vorbe-
reitungsdienstes abgeschliffen werden
diirfen. Bildungstheoretisch wird damit
betont, dass sich die Widerspriiche und
die Pluriformitdt fachlicher Weltdeu-
tungen eben nicht unproblematisch
harmonisieren lassen. Vielmehr geht es
in der universitdren Lehrerbil-

dige, erste Praxis verstanden, in deren
Mittelpunkt die (fachliche) Bearbeitung
von Differenz durch die Studierenden
selbst steht, bevor dann, gleichsam als
eine zweite Praxis, die schulischen und
unterrichtlichen Logiken in den Blick
geraten. Mit dieser Idee eines ,doppel-
ten Praxisverstdndnisses“ werden Vor-
stellungen dekonstruiert, die im Primat
praktischer Vollziige in der Schule Pra-
xis gleichsam als eine Anti-Theorie in
Stellung bringen. In der universitdren
Lehrbildung folgt das Marburger Modell

mischer Begeisterung fiir eine einphasi-
ge Lehrerbildung. Wer sich z.B. an die
sogenannten Stiehlschen Regulative aus
dem Jahr 1854 erinnert, wird sich zo-
gerlich zeigen gegeniiber Ideen, die uni-
versitdre Bildung und staatlich-schuli-
sche Erwartungen bruchlos kurzzu-
schlieRen. Immerhin, daran sei hier er-
innert, haben die Pddagogik als Wis-
senschaft und die Lehrerbildung an der
Universitdt ein langes Jahrhundert da-
rum gerungen, von kirchlicher Bevor-
mundung und stattlicher Funktionali-

sierung unabhéngig zu

dung, wie der Religionspadagoge
B. Dressler es formuliert, darum,
die Inkompatibilitdit und In-
kommensurabilitdt unterschied-
licher Modi der Weltbegegnung
(Baumert) individuell bewéltigen
zu lernen, nicht sie Kkurzer
Hand einseitig aufzulosen.

Darin liegt Kern und Ziel der Leh-
rerbildung in ihrer ersten Phase, um
spiter professionell als Lehrkraft agie-
ren zu konnen. Dazu aber braucht es
Distanz zum Lernort Schule. Zunéchst
einmal miissen die individuellen Bil-
dungsprozesse der Studierenden in Dis-
tanz zu ihren eigen schulischen Erfah-
rungen thematisch werden, bevor ihre
Rolle als spétere Lehrkrifte fokussiert
wird.

Solche eine differenztheoretisch in-
formierte Sicht auf die universitdre
Lehrerbildung ist mitnichten unprak-
tisch. Einerseits bleibt sie selbstver-
standlich prinzipiell bezogen auf die
schulische Praxis. Andererseits begeht
sie nicht den Fehler, Theorie und
Praxis als einen fiir die Lehrerbildung
hinderlichen Gegensatz einseitig aufzu-
l6sen. In unserem, dank der Qualitéts-
offensive Offensive Lehrerbildung ge-
forderten und wesentlich vom Sportpa-
dagogen Ralf Laging konzeptionell mit
entwickelten, Marburger Projekt ,Pro-
Praxis“ wird deshalb die universitire
Lehrerbildung im Horizont von Fach-
lichkeit und (individueller) Professiona-
lisierung konsequent als eine eigenstin-

»Vernetzungen sind erwiinscht, aber
nur, wenn sie die differenten Logiken
von Universitdt, Studienseminaren und
schulischer Praxis beachten.«

nicht der populédren Einschdtzung, dass
alle Theorie ,grau“ sei, wie schon Goe-
the Mephisto in der Schiilerszene sagen
lassen kann. Stattdessen wird praxis-
theoretisch differenziert auf die univer-
sitire Lehrerbildung gewendet, was
schon Kant in seinem 1793 erschiene-
nen Essay ,Uber den Gemeinspruch:
Das mag in der Theorie richtig sein,
taugt aber nicht fiir die Praxis“, betont
hat — néamlich, dass die undifferenzierte
Gegeniiberstellung von Theorie und
Praxis letztlich unverniinftig sei. Viel-
mehr sei im Prinzip der ,Urteilskraft”
die Differenz zwischen Theorie und
Praxis gleichsam ,,aufgehoben“. Fiir die
Lehrerbildung folgt daraus eine durch-
aus handlungsorientierte Praxis, die al-
lerdings die wissenschaftliche Eigenlo-
gik der Universitdt gerade nicht zu-
gunsten einer produktorientierten Poie-
sis (Aristoteles), d.h. Herstellung von
Unterrichtstechnikern funktionalisiert.

Blick in die Geschichte der
Lehrerbildung
SchlieBlich bewahrt auch ein knapper
Blick in die Geschichte der Lehrerbil-
dung im 19. Jahrhundert vor allzu stiir-

werden. Wer den darin
liegenden emanzipatori-
schen Gewinn heute
verdndern mochte, sollte
diese historische Per-
spektive zumindest mit
im Blick haben.

Differenz statt Ein-
phasigkeit bzw. praktischer Ausbildung
gilt es zu betonen. Eine differenztheo-
retisch informierte Lehrerbildung zielt
nicht auf die rigide Trennung einzelner
Phasen. Vernetzungen sind absolut er-
wiinscht, aber eben nur, wenn sie die
differenten Logiken von Universitat,
Studienseminaren und schulischer Pra-
xis beachten und konstruktiv in Bezie-
hung setzen, und zwar zur Beforderung
der Professionalisierung kiinftiger Lehr-
krafte.



