Michaela Schulte

Das Studienseminar.
Die Ausbildung im Studienseminar (Gymnasium & Gesamtschule) aus der Perspektive der Referendare.






Michaela Schulte

Das Studienseminar.
Die Ausbildung im Studienseminar
(Gymnasium & Gesamtschule) aus der
Perspektive der Referendare.

Dissertation

Vorgelegt im Fachbereich 2
Erziehungswissenschaft — Psychologie
der Universitat Siegen



© Michaela Schulte
Druck Uniprint Universitit Siegen, August 2008



Inhaltsverzeichnis 5

INHALTSVERZEICHNIS
1 VORWORT coeerreersseeesesessseesesessseesesesesessss 5555514545510 585 45155 e 9
2 EINLEITUNGeertreeeeeeeessseeseeesesessseesssesssessees s sessssessssssoss st sess s ssss s s 11

3 STAND DER FORSCHUNG ZUR ZWEITEN PHASE DER LEHRERAUSBILDUNG..15

31 Lehrerausbildung im erziehungswissenschaftlichen Diskurs........cccccoviiiiiiiiiiiiiiiiininiiinininn. 15
3.2 Empirische Studien zur Ausbildung im Studienseminar ..., 18
3.2.1 AEre UNTEISUCRUNEEN ...ttt sttt sttt e e sae s e sesbe s e restesesreseeneans 18
3.2.2 Aktuelle Untersuchungen seit 2000 und zusammenfassende Einschatzung der Forschungslage21
4 VORGEHENSWEISE UND RAHMENBEDINGUNGEN. ......ccousmummmmmmammnmemssnssssssssssssanas 25
4.1 Organisation und Ablauf des Forschungsprojekts ,Die Arbeit im Studienseminar” .............ccccceeeeeeee 25
4.2 Die Ausbildungsmodelle der drei Bundesldnder Nordrhein-Westfalen, Bayern und Baden-
ALV L T =T 041« =T o - N 28
42.1 Ziel des VOrbereitUNgSAIENSTES .....uiieiiiieccieee ettt eetee et e et e e e e e e et e e e enteeesnaeeessreeennnes 28
4.2.2 Dauer und Gliederung des Vorbereitungsdienstes........ccccooecciiiiieiicciiiieeee e 28
4221 NOrdrh@iN-WESHTalEN ......eeiiiiiee et e et e s s are e e sneaas 30
4.2.2.2 L Lo L= o BV o =T o] o YT - U UPPRRNE 31
4.2.2.3 -1V o o T PP PSP O PP PPP PP PPPPPPPPPPPPPPPPRt 32
423 AUSDIlAUNE @M SEMINGT ...iiiiiiie e et e e et e e et e e s aaaee e sareeeesnteeesansneeesnseeeans 33
4.23.1 NOFdrheiN-WeStfalen ......ccueiiiiiie e st sbe e sans 33
4.2.3.2 L2 F To 1T V0T o =Y 4 o T=T o= S 34
4.2.3.3 12711 o o PO SRRt 34
424 AUShIldUNE N der SCUIE ... e e e e e e e s etaae e e e e e nas 35
4241 NOrdrh@iN-WeEStFalEN .......eeiiiiiie et e e st e s s are e e snaeas 36
4.2.4.2 L Lo L= o B Vo =T o] o YT - U SPPRRRNE 37
4.2.4.3 1221V o o FO P PP OO POPPPPPPP PP PPPPPPPPPPPPPPPTRE 37
4.2.5 Die ZWeite StaatSPrUTUNEG.....ccciiee e e et e e s e e e etr e e e e nae e e e sateeeeensaeeesnnaeas 38
4.25.1 NOFdrheiN-WeStfalen ......cccueiiiiiie et bbb s 38
4.2.5.2 L Lo L= o B Vo =T o] o YT - U SPPRRRNE 39
4.2.5.3 Bayern
4.3 [T T 1Y =T d 4T T =
43.1 Das Studienseminar als SYSTEM. ... uiiiieiie e e s e e e e e e se e e e satr e e e ensaeeeennees 41
4.3.2 Ethnographie als ZUGANE ......cccueii it e e e et e e e e be e e e st e e eensaeeeennaeas 43
4.3.3 Leitfadengestiitzte themenzentrierte INtEIrVIEWS .........covviiieciiiiii e 44
43.4 ANAIYSE I INTEIVIEWS ..eeeiiiiiieeiee ettt e e e et e e e e e e e bbb e e e e e eeeeeeeenbaeeeeeeeesnstaaeeaaeannes 46
434.1 Die Erstellung VON REPOITEN .......uiiiieeeeeiettiee ettt e ettt e e e e e are e e e e e e s e esantbeeeeeeeenannees 47
4.3.4.2 NOIrMAlSAtZMELNOUE ... e e e s e st e e saeeas 51

5 DIE BEARBEITUNG VON WISSEN IM STUDIENSEMINAR: THEORETISCHE

UBERLEGUNGEN ....cooueeuueessseeesssssesssssessssssssssssssssssssssssssssassssssssssssasssssssssssasssssasssssssssssases 53

5.1 Das Theorie-Praxis-Problem in der Lehrerausbildung........ccccoiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiinininiininininnnnn. 54

5.2 Das Konzept des impliziten und expliziten Wissens und seine Bedeutung fiir die Lehrerausbildung .56

5.2.1 IMPIIZIEES WSS ettt e et e e e e e e et b b e e e e e e e eeabaabbaaeeeeeesastaaeeaeeeesnsraanaaens 56

5.2.2 (o [P IR A E Y=Y o U UUUP 58
5.3 Die Vermittlung: Wie wird der Anfanger zum Kénner?..................

53.1 Uberlegungen zur Vermittelbarkeit expliziten und impliziten Wissens.........cccovvveeeeereecesereennnn. 60

5.3.2 Wege der Vermittlung expliziten und impliziten WiSSeNns ........cccccvviiieiiiiiiiiieeece e 61



Inhaltsverzeichnis 6

6 DIE ERGEBNISSE ...t sinscsssnsssssss s s ssmsssssssssmssssssnssssssnssmssssssnssassns snssssssnssans 65
6.1 VOrbemErKUNGEN .....ceueeissssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnnne 65
6.1.1 (DI T<I 2 (=T o Yo = I PSP PP PPPPTPPPPPTPPPPPPRt 65
6.1.2 Die Analyse der NOIMalSAtZe ........uuiiiiiiiiiiiiee et e e e et e e e e e e e e e e e erar e e e e e e e e aaraeeee s 65
6.1.2.1 Die Kategorien der SItUAtIONEN ........cooi i e et e e e e eanees 66
6.1.2.2 Die GegenstandsKat@GOrIieN..........euiii ittt e e e e e e e e e e s bee e e e e e eennees 68
6.1.2.3 Die TatigKeitSKateGOMIEN ..ciii i e e e e e e e e e e e e satae e e e e e eenannees 70
6.1.2.4 (13 Vo] | 1=1 o O OO RP TP 71
6.2 Die SHtUAtIONEN...ccoiiiiiiiiiiiii s s 72
6.2.1 (DI (U E | o] aT=T o T Y=T o To ] (Rt 72
6.2.1.1 Das AllZEMEINE SEMINAT ...ccci it e e e e e e e e e e e ebareeeaeeeseeesantaaseaaesesnnees 72
6.2.1.2 (D o= ol s 1Y =T o 11 - 1 PRSPPSO 81
6.2.1.3 (DAY o Y 4 1y Y-S 87
6.2.1.4 Die Hospitation
6.2.1.5 Der eigene Unterricht der Referendare: angeleiteter und eigenverantwortlicher
(8101 =T g ol o APPSR 89
6.2.1.6 Die UnterrichtsnachbespreChUNGeN ...........ooiiii it 101
6.2.1.7 Die UnterrichtSVorbereituUng....... ..ot rrr e e e e 108
6.2.1.8 (DT U {0 o V-SSP PUPPOt
6.2.1.9 Die Ausbildung als Ganze
6.2.2 Die Situationen: Analyse der NOrmalSAtze........ccccvieieiieieiiiee e ree e et 125
6.2.2.1 Das AllZEMEINE SEMINGT ...ciiccuiiieeceieeeciee e e et e eree et e e et e e e rre e e esste e e ssaaaee e snreeesssaeesnnns 126
6.2.2.2 (DL o= Tol 1Y =T 4 o1 T T USRS 131
6.2.2.3 Die KompaktveranstaltUNng ...........coiii ittt e e e e e e e rae e e e e e e e ennnes 133
6.2.2.4 (D I =] 0T o - PO PO PR PPPPPUPPRUORt 133
6.2.2.5 Der Unterricht der Referendare: angeleiteter und eigenverantwortlicher Unterricht..... 135
6.2.2.6 D113 o o2 oJL¢- | 1 o] o I PP PP PP P PP PPPPPPPPPPPPPPPPPOE 139
6.2.2.7 Die Ako-Sitzung — eine Besonderheit der Ausbildung in Nordrhein-Westfalen ................ 139
6.2.2.8 Die UnterrichtsnachbesprechUngen ........cocveiiiiiie et 140
6.2.2.9 D8 SCRUIE ettt st e st st e e sab e e s beesabe e sbteenaeeenee 144
6.2.2.10 DT L (U Lo ] T o 1 | o PNt 147
6.2.2.11 Die Vorbereitung der PrifUng .........oooociiiieiie ettt var e e e e e e 148
6.2.2.12 (D I o] Lo Yo [ 1¥ T o FO TSP PUPPROt 150
6.2.2.13 VLY 1 4T 1= o) 2= K30 LoV S 152
6.3 DiE GEBENSTANUE ... ciiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiisrtrsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 153
6.3.1 ANalyse der NOIMAISATZE ...cccoieeeiiieie e et e e e e et e e e e e e e e e e e ebab e e e e e e e s aneaeeeaas 153
6.3.1.1 Ausbildung und OrganisatoriSChES .........ccciecciiiiiiie e e e 155
6.3.1.2 Eigener UNTEITICNT ...t e e e e e e e e ee e e e e eataa e e e e e eenannnes 158
6.3.1.3 Themen ZU UNTeITiChT......ei ettt e 168
6.3.1.4 SChUIISCRE TREMEN ..t sttt st esabeesaa e e saaeebee s 170
6.3.15 =T L | OO PPPP RPN 176
6.3.1.6 Padagogik Und PSYChOIOZIE .......cccvieeiiiiie et 179
6.3.1.7 GeSChiChte UNA POLItIK ..oeouveeeeeiiii ettt s e e st e e s 182
6.3.1.8 [0=Te] o1 1ol o= P PSPPI 182
6.3.1.9 Probleme und Fragen der Referendare......cccccoocoiiiiiee ettt 185
6.3.1.10 BEWEITUNG ettt e e e e e e e e et e e e e et et et et eeeeeeeesreaeeeeeeeeeeeeeeeeeaaeeaens 187
6.3.1.11 o Tol o1 1T o [T PP PPRRUPTOPPRRRPRRIOt 187
6.3.1.12 Die Arbeit im Allgemeinen SEMINGAT........ccocciiii it e e e e ree e e anes 189
6.3.1.13 FAllE UN BEISPIEIE ....eeeeeiiee ettt e e e e et e e e e e e s e e e ennraeeenneas 189
6.3.1.14 [ o] | 1o [UIT¥T s g 114 aT=Y 0 0 1= o F SR UURPRROt 189
6.3.1.15 INhaltsleer UNd SONSTIGES.........uuiiiiei ettt e e e e e e e e et ae e e e e e e esannees 189
6.3.1.16 ZUSAMMENTASSUNE ..eeeeieieieiiiiee et e e e et e e e e et e e e e e e eeaatbeeeaeeeesastansaeeeeassennssraneeas 193
6.4 [T 14T T | = 195
6.4.1 F N E 1 YA =l L= o o g s F= 1 Y- <P 195
6.4.1.1 KOMMUNTKGEION Lottt ettt st e e st e e saae e e e sbbeeesnbeeesaneeas 197

6.4.1.2 Unterrichtliche TAtigKeiten ... ...uviiiieee e e e e 202



Inhaltsverzeichnis 7

6.4.1.3 Vermittlung und AUFNaRME.......ooo e 204
6.4.1.4 KIETK UNG BEIATUNEG ... .viiiiiie ettt ettt e e e e etrare e e e e e s bae e e e e e eaeeeenantaaneaaeeenannees 206
6.4.1.5 Probleme haben und Hilfe bekommen.........c.cooiiiiiniii e 208
6.4.1.6 WahINERMEN .ottt e st e st e e e e s s bae e ssabaeessabaeeean 211
6.4.1.7 PrOTUKLION Lottt sttt st e st e st e e e sabeesabeesabeesbteensaeenne 213
6.4.1.8 Material austeilen und bekomMmEN ........ooiiiiiiii e e 216
6.4.1.9 Reflektieren und ANAIYSIEIEN .........eei it e e et e e et e e e nnes 218
6.4.1.10 FAN g o111 =T o I PSRRI 220
6.4.1.11 UM ettt a ettt e sttt s s anas 223
6.4.1.12 L2 T=T T =T 1= o P PSPPI 225
6.4.1.13 AllgeMEINE VOrbErEItUNG......uviiiii et e e e e arraeeeas 225
6.4.1.14 INhaltsleere TAtIGKEITEN ..uuv i e e s e e e e e neeas 225
6.4.1.15 AV EY: 1 4T 1= o) 2= K3 U LoV S 228
6.5 T8 20 | =T N 229
6.5.1 Y= oo o (T PRt 229
6.5.1.1 Der Leiter des AllgemEIiNeNn SEMINAIS........uciiiiiiieiiiieie et e et e e crrree e e e e e e eannes 229
6.5.1.2 Der FachSemMINAITIITEN ...covviiiieiie et st bbb e saae e 232
6.5.1.3 [ AN T o1 [ [0 T F=d 1= o T =T SR 235
6.5.1.4 Sonstige Lehrer an der SChUIE ......cooeevii i e e 238
6.5.1.5 Der Ausbildungskoordinator............oo i e e e e 239
6.5.1.6 (DL Yol YU | 1Y =Y PO P SRRTOP 240
6.5.1.7 Die MItrefErENdAre .. .ci ittt e s e e st e et aeeas 241
6.5.1.8 Yo T AT =T Yo Y = o N 245
6.5.2 F N E 1 YA =l L= ol o s F= 1 Y- < 245
7 DIE BEARBEITUNG VON WISSEN IM STUDIENSEMINAR: ERGEBNISSE........... 251
7.1 Vermittlung expliziten Wissens im Seminar und implizites Lernen in der Situation Unterricht........ 251
7.2 »Auf einmal klappt’s!“: Die Bedeutung des angeleiteten und eigenverantwortlichen Unterrichts fiir
den Erwerb impliziten Wissens........... N 255
7.2.1 D TT=N o To Ry o] 1 =) d o] o Rt 256
7.2.2 Der angeleitete UNterriCht .. ... e e e e e e et e e e e e e aaaaeee s 257
7.2.3 Der eigenverantwortliche Unterricht............oeoeiiiiiiiee e e 259
7.3 Die Meister-Lehrling-Beziehung: Das Herzstiick der praktischen Ausbildung.........cccceevviiiiiiiiiiiiinnnns 261
7.3.1 Verhaltnis zwischen Referendaren und Ausbildungslehrern.........cccocooveeiiiieiciiiiee e, 262
7.3.2 Verhaltnis zwischen Referendaren und Seminarausbildern ........cccocoeveeiieiiniiininnninie e, 266
74 Der geforderte Praxisbezug: Auf der Suche nach impliziten Lernerfahrungen? ........ccccevviiiiiiiiiiinns 267
7.5 Leistungsbeurteilung: Welches Konnen wird bewertet?.........ccccviiiiiivvneeeiiinniinnnnneneniinnnnnnnnneeeninn. 273
8 FAZIT UND AUSBLICK ....cciiiisrnsscsssnsssssssssssssssssssssssssssssmssssssssssssssssassss snssasssnssmsnsns 275
8.1 Welches Wissen wird im Studienseminar bearbeitet?........cccccvvvvvvmeriiiiiiiiiiinnniniinniinnnneeenninnnnnn, 275
8.2 T o ] N 278
9 LITERATUR .cttcctititiiminisenssnissssssssssssssss s ssssssn s s s sass sssssassss ssssssnssnessssnsssnssns nnssanssnssnssnes 281
L 1\ 5 2 N\ 287
10.1 TabelleNVerzeiChNis ........cccvvviviiiiiiiicnnrssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnns 287
10.2 FAY o] o110 [T T= V7T 2= ol T 13N 290
10.3 ABKUrzUNGSVErZEICANIS c..ccuvvveeeeeeeenennniiiiiiineiiiniinnniisisssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnss 290
10.4 Tabellen aus der Analyse der NOrmalSatze........ccccevverrririrrsssssssssssssnnnsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnes 291
10.5 Interviewleitfaden 1-3............ Eeeeeeeeeesseeieeeeeeeeassteieeetrrraaa ettt raaaa ettt e eaantaaaeeeteennnsents 333
10.5.1 Leitfaden flr ein Interview mit Referendaren (Interview 1) ......ccccoocveeeeiierevciieesciee e 333
10.5.2 Leitfaden flr ein Interview mit Referendaren (INtErview 2)......c.ceevcveeeecieresciee e 334

10.5.3 Leitfaden flr ein Interview mit Referendaren (INtE€rview 3).....cccceevcveeeeiieeecciee e 335






Vorwort 9

1 Vorwort

Die vorliegende Dissertation ist im Rahmen des Forschungsprojekts ,,.Die Arbeit im Studiensemi-
nar (Gymnasium)* entstanden, das im Zeitraum von August 2003 bis Mirz 2007 von der Deut-
schen Forschungsgemeinschaft gefordert wurde. Im Zeitraum von April 2003 bis Juli 2003 hat
die Universitit Siegen eine Anschubfinanzierung zur Verfiigung gestellt. Ohne diese Forderun-
gen wire ein solches Forschungsvorhaben insgesamt nicht durchfiihrbar gewesen.

Ausdriicklich danken mochte ich an dieser Stelle den Leitern und Mitarbeitern der diversen Stu-
dienseminare in Bayern, Baden-Wiirttemberg und Nordrhein-Westfalen, die sich zur Zusammen-
arbeit bereit erklirt haben und bei meinen Besuchen immer hilfsbereit und ansprechbar waren.
Bedanken mochte ich mich auch bei allen Referendaren, die mir in zumeist drei ausfiithrlichen
Interviews iiber ihre Ausbildung im Studienseminar berichtet haben.

Die anschlieBende Bearbeitung und Analyse der Interviews bis hin zur Fertigstellung der vorlie-
genden Arbeit wire ohne die Hilfe und Unterstiitzung vieler Personen an der Universitit Siegen
so nicht moglich gewesen. Zuallererst nicht ohne die Unterstiitzung meines Betreuers Peter
Menck, ohne die vielen Ratschldge, seine Geduld bei Nachfragen, die viele Zeit, die wir gemein-
sam in der Arbeit am Projekt verbracht haben und die lehrreichen Gespriche in den letzten Jahren
wire die Fertigstellung der Dissertation ein schwieriges Unterfangen geworden.

Ich danke auBerdem Herrn Sascha Treude fiir die Erstellung einer Datenbank, auf die ich mich
wihrend der gesamten Arbeit immer verlassen konnte. Ich danke auch allen studentischen Hilfs-
kriften, die die Interviews verschriftlicht und korrigiert haben, hier allen voran Frau Sonja Bih-
ner. Ich danke Udo Hagedorn fiir den intensiven Austausch, die produktiven Hinweise und dafiir,
dass er wihrend der gesamten Zeit der Promotion immer fiir mich da war.

Markus Langner, Sonja Bidhner, Andreas Vohns, Bastian Thielmann, Andrea Lowing, Sarah
Gercke und Frank Bohm haben das Manuskript gewissenhaft durchgesehen und mir mit vielen
hilfreichen Anmerkungen auf dem letzten Stiick Weg bis zur Druckfassung sehr geholfen; dafiir
danke ich auch ihnen.

Vielen Dank auch - last but noch least - an meine Familie, vor allen Dingen meine Mutter, fiir die
Unterstiitzung und fiir das Verstidndnis dafiir, dass die Freizeit (auch am Wochenende) manchmal
etwas knapp bemessen war. Dariiber hinaus mochte ich mich besonders bei meinem Freund Peter
Heer bedanken, der mich sehr unterstiitzt hat und mich (nicht zuletzt durch Abgabe seiner Disser-
tation...) motiviert hat, weiter zu machen und das Ziel nicht aus den Augen zu verlieren.

Siegen, im August 2008
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2 Einleitung

Lehrerausbildung war und ist immer wieder Gegenstand bildungspolitischer Diskussionen und

Reformbestrebungen. Daraus resultierende Verinderungen und Reformen betreffen in Deutsch-
land sowohl die erste, universitidre Phase als auch die zweite Phase, die Ausbildung im Studien-
seminar'. Fiir die inhaltlichen Vorgaben und die theoretische wissenschaftliche Fundierung der
Lehrerausbildung ist die Erziehungswissenschaft die zustindige Disziplin. Eine Aufgabe erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung ist es, empirische Daten zur Beantwortung der Frage nach
der Wirksamkeit der Lehrerausbildung und nach der Art und Weise, in der sie wirkt, bereitzustel-
len.
Trotz der Bemiithungen um diese Aufgabe ist bisher nur wenig Verlissliches iiber die Wirksam-
keit der Lehrerausbildung empirisch belegt. Dieser Befund trifft in besonderem Malie auf For-
schung zur Ausbildung im Studienseminar zu, hier ist der Forschungsstand defizitér (s. ausfiihr-
lich Kapitel 2 dieser Arbeit, S. 15 ff.). GroBer angelegte reprisentative Studien zur Ausbildung
im Studienseminar hat es seit Ende der 1970er Jahre nicht gegeben. Die Zahl der Forschungspro-
jekte, die sich mit diesem Teil der Ausbildung befassen, hat sich in den letzten Jahren zwar er-
hoht, sie sind methodisch allerdings oft eindimensional angelegt und der Komplexitit des Unter-
suchungsgegenstands nicht angemessen. Es fehlt vor allen Dingen an fundierter qualitativer For-
schung, die die Mechanismen und die Logik der Ausbildung im Studienseminar offen legt.

In der eingangs erwihnten offentlichen, meistens bildungspolitisch gepréigten Diskussion um

Verdnderungen und Reformen in der Lehrerausbildung fillt zweierlei auf: einerseits wird zwar
die schlechte Forschungslage zur Ausbildung im Studienseminar kritisiert, andererseits diskutiert
man Veridnderungen der Ausbildung derart, als ob ausreichende und detaillierte Kenntnis dariiber
bestehen wiirde, wie die sogenannte Zweite Phase funktioniert, was sie ausmacht und
dementsprechend auch, wie sie zu reformieren sei. Man beruft sich auf Wissen um die formalen
Bedingungen und die vorgeschriebenen Inhalte der Ausbildung, aber weder die Bildungspolitik
noch erziehungswissenschaftliche Forschung haben bisher ausreichende und fundierte empirische
Befunde vorgelegt, die einer Verdnderung zu Grunde gelegt werden konnen. Es gibt eine Anzahl
von Befragungen Beteiligter der Ausbildung im Studienseminar, die in enger Verbindung mit
solchen Reformvorhaben stehen: Referendare und Ausbilder werden, meistens mit standardisierte
Fragebogen zu bestimmten Inhalten und Ablidufen der Ausbildung befragt. Oft wird hier die Zu-
friedenheit der Beteiligten erfragt, die Ergebnisse dienen meistens der Legitimation und Absiche-
rung eines bereits geplanten Reformschritts.
Was fehlt, sind Untersuchungen, die nicht in direktem Zusammenhang mit einem mehr oder
weniger detailliert beschriebenen Reformvorhaben stehen, sondern sich mit der Struktur der Aus-
bildung, mit ihrer Logik befassen und nicht mit der Ausbildungszufriedenheit der Referendare
oder ihrer Ausbilder. Es fehlen Untersuchungen, die nicht darauf zielen, Vorschlédge fiir Refor-
men oder Verbesserungen der Ausbildung zu machen oder diejenigen Bestandteile zu identifizie-
ren, die nicht verdndert werden sollten, sondern es sich zum Ziel setzen, eine fundierte empiri-
sche Datenbasis iiber die Ausbildung im Studienseminar fiir alle reformerischen und bildungs-
politischen Argumente zu schaffen. Diesem Vorhaben mochte sich die vorliegende Arbeit
widmen, die im Arbeitszusammenhang des Forschungsprojekts ,,.Die Arbeit im Studienseminar*
entstanden ist.>

! Der Begriff ,,Studienseminar* ist doppeldeutig. Er bezeichnet zum einen diejenige Einrichtung als ganze, an
der angehende Lehrer die 2. Phase ihrer Ausbildung absolvieren; zum anderen wird damit einer der Lernorte
bezeichnet, an denen diese Ausbildung stattfindet. Die beiden alternativen Bezeichnungen zum ,Studiensemi-
nar‘, ,Zweite Phase‘ und ,Referendariat‘ engen den Blick auf die zu untersuchende Sache vorweg ein, denn sie
bezeichnen eher eine zeitliche Phase im Prozess der Professionalisierung von angehenden Lehrern, nicht die
Institution. In der vorliegenden Arbeit soll jedoch die Einrichtung selbst, nicht der Prozess Gegenstand der
Betrachtung sein. Die von mir im Folgenden verwendete Bezeichnung ,Studienseminar bezieht sich auf beide
Ausbildungsorte: Ausbildungsschule und Seminar.

? Das Projekt wurde in der Zeit vom 1.8.2003 bis 31.3.2007 von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG)
gefordert und unter der Leitung von Prof. Dr. Peter Menck durchgefiihrt.
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Ankniipfend an die gerade dargestellten Uberlegungen und die Befunde iiber den aktuellen
Stand der Forschung, ist es Ziel dieser Arbeit, die Logik der Ausbildung im Studienseminar aus
Sicht der Beteiligten, der Referendarinnen und Referendare’ darzustellen. Zu diesem Zweck wur-
de folgende Ausgangsfrage formuliert: Welches Wissen von Erziehung und Unterricht wird im
Studienseminar auf welche Weise bearbeitet? Ziel des Projekts ist es damit, das piddagogische
Wissen und seine Bearbeitung in der Zweiten Ausbildungsphase so detailliert wie moglich dar-
zustellen. Die Logik der Ausbildung iiber die Frage nach dem dort bearbeiteten Wissen zu
rekonstruieren erscheint dabei aus verschiedenen Griinden Erfolg versprechend: Die Spezifika
der Ersten und Zweiten Ausbildungsphase in der Lehrerausbildung werden iiber die unterschied-
lichen dort zu vermittelnden und zu erarbeitenden Wissensbestinde voneinander abgegrenzt.
Vertreter beider Ausbildungsphasen betonen immer wieder die unterschiedliche Funktion und vor
allem das spezifische Wissen des jeweiligen Ausbildungsabschnitts. Wir* haben im Forschungs-
projekt die Frage weiter eingegrenzt und uns auf die Erforschung des piddagogischen Wissens
beschrinkt, auch wenn die Ausgangsfrage so auch fiir einzelne Féicher gestellt werden konnte. In
zweierlei Hinsicht wurde das Feld im Forschungsprojekt weiter begrenzt: Wir beschrinken uns
auf den allgemein-pddagogischen Teil der Ausbildung und auf die Ausbildung von Gymnasial-
lehrern, bzw. im Falle Nordrhein-Westfalens als einem der in die Untersuchung einbezogenen
Bundeslinder, auch die Ausbildung von Lehrern fiir die Gesamtschule.’

Fiir die Rekonstruktion der Logik der Ausbildung aus Sicht der Beteiligten haben wir uns im
Forschungsprojekt fiir eine ethnomethodologische Sichtweise entschieden, die es erlaubt, das
Studienseminar aus der Perspektive von (scheinbar) nichts wissenden AuBenstehenden zu beo-
bachten. Als ,Insider‘ des Studienseminars wurden mit insgesamt 44 Referendaren aus drei Bun-
desldndern (Nordrhein-Westfalen, Baden-Wiirttemberg und Bayern) ausfiihrliche qualitative
(themenzentrierte, leitfadengestiitzte) Interviews durchgefiihrt. Jeder Referendar wurde zu drei
Zeitpunkten der Ausbildung, zu Beginn (im 1. Ausbildungshalbjahr), nach Ubernahme des ei-
genverantwortlichen Unterrichts (im Lauf des 2. und 3. Ausbildungshalbjahrs) und nach dem
Zweiten Staatsexamen (gegen Ende des 4. Ausbildungshalbjahrs) interviewt (zum genauen Auf-
bau des Projektes s. Kapitel 4.1, S. 25 ff.). Bayern und Baden-Wiirttemberg wurden neben
Nordrhein-Westfalen als weitere Bundeslinder fiir das Forschungsprojekt ausgewihlt®, weil diese
beiden eine andere Form der Organisation der Ausbildung als Nordrhein-Westfalen haben. Die so
erhobenen Daten wurden in einem zweischrittigen Analyseverfahren, das auf qualitative und
quantitative Methoden zuriickgreift, analysiert (zur Beschreibung des methodischen Vorgehens s.
u. Kapitel 4.3.4 S. 46).

Der Hauptteil der Arbeit besteht in der ausfiihrlichen Darstellung der empirischen Befunde in
Kapitel 5 (S. 65 ff.). In diesem Teil erfolgt die Beantwortung der Ausgangsfrage nach dem piada-
gogischen Wissen im Studienseminar und seiner Bearbeitung. Kapitel 5 ist aufgrund der Menge
und Reichhaltigkeit der Interviews sehr umfangreich. Da aber eine moglichst detaillierte empiri-
sche Auskunft iiber das Wissen und seine Bearbeitung aus Perspektive der befragten Referendare
Ziel der Forschungsbemiihungen war, steht die ausfiihrliche Darstellung der Ergebnisse daher
auch im Zentrum dieser Arbeit.

Bei der Zusammenstellung der Ergebnisse wurde deutlich, dass zum Verstidndnis der Ausbil-
dungslogik im Studienseminar das Nachdenken iiber den Zusammenhang von Wissen und Kon-

3 Im Folgenden verwende ich der besseren Lesbarkeit und Verstindlichkeit halber nur die ménnliche Form
,,Referendare®, wobei hier ausdriicklich auch immer die Referendarinnen mit gemeint sind.

4 Gelegentlich ist es erforderlich, auf den Arbeitszusammenhang des Forschungsprojekts ,,Die Arbeit im Stu-
dienseminar* zu verweisen, in dem die vorliegende Arbeit entstanden ist. Das ,wir‘ meint in diesem Zusam-
menhang dann immer die am Forschungsprojekt Beteiligten, Herrn Prof. Peter Menck und mich.

3 Im Folgenden ist daher auch die Ausbildung von Gesamtschullehrern in Nordrhein-Westfalen immer mit ge-
meint, wenn ich aus Griinden der Einfachheit zusammenfassend nur von der Gymnasiallehrerausbildung spre-
che.

® Auch wenn hier natiirlich keine Vollerhebung im Sinne einer Befragung aller Referendare dieser Bundeslén-
der stattfinden konnte, bietet die Anzahl der gefiihrten Interviews die Moglichkeit eines fundierten Vergleichs
der Ausbildung in diesen drei Bundesldndern. Insgesamt wurden Interviews mit iiber 40 Referendaren zu drei
Zeitpunkten ihrer Ausbildung durchgefiihrt, s. Tabelle 1 S. 17.
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nen unbedingt notwendig ist. Die in den Interviews enthaltenen Antworten auf die Ausgangsfrage
des Forschungsprojekts legten die folgende Sichtweise nahe: es wird nicht nur theoretisches Wis-
sen weitergegeben, sondern die Referendare erwerben auch praktisches Wissen: insgesamt er-
werben sie ein Konnen. Das Konzept des impliziten Wissens, das in Kapitel 4 erldutert wird (S.
53 ff.) bietet die Moglichkeit, die Daten noch einmal genauer auf diesen Zusammenhang von
Wissen und Konnen hin zu interpretieren; diese Interpretation erfolgt in Kapitel 6 (S. 251 ff.)
Fazit und Ausblick der vorliegenden Arbeit werden in Kapitel 8 (S. 275 ff.) gegeben.
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3 Stand der Forschung zur Zweiten Phase der
Lehrerausbildung

In dem Projekt, in dem die vorliegende Arbeit entstanden ist, wurde auf Vorarbeiten zuriick-
gegriffen, die in Form einer Literaturstudie als Staatsexamensarbeit vorliegt. Eine Zusammenfas-
sung der wesentlichen Ergebnisse findet sich in SCHULTE 2002. Im Rahmen dieser Studie wurde
die Literatur zur Ausbildung der Gymnasiallehrer im Studienseminar im Zeitraum von 1970 bis
2002 systematisch analysiert. In der Literaturanalyse wurden insgesamt 164 Zeitschriften- und
Sammelwerkartikel sowie 24 Monographien und Sammelwerke untersucht. Die 164 Artikel wur-
den einer systematischen qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen, die Monographien in ihren
Erkenntnisabsichten und ihren wesentlichen Ergebnissen zusammengefasst. Es konnten so the-
matische Schwerpunkte und Liicken in der Bearbeitung des Themas ,Ausbildung im Studiense-
minar® festgestellt werden. Um den Stand der Forschung zu skizzieren, werde ich die Ergebnisse
dieser Literaturanalyse zusammenfassen und neuere Literatur und Forschungsergebnisse von
2002 bis zum heutigen Tag mit einbeziehen. Die Darstellung untergliedere ich in drei Abschnitte:
Ich beschreibe zunichst den erziehungswissenschaftlichen Diskurs zur Lehrerausbildung als
Ganzen. Anschlieend betrachte ich dann im Besonderen die empirischen Studien als einen Teil
dieses Diskurses.

3.1 Lehrerausbildung im erziehungswissenschaftlichen Diskurs

In den letzten zehn Jahren hat es einen deutlichen Anstieg der Analyse- und Reformpapiere zur
Lehrerbildung gegeben. Unter Reformpapieren verstehe ich hier zusammenfassend alle bildungs-
politische Schriften, die sich im Zusammenhang mit Veridnderungen und Reformen der Lehrer-
ausbildung zu ebendieser dulern und zum Beispiel Expertengutachten erstellen lassen, wie es
auch im aktuellen Reformierungsprozess der Lehrerausbildung in Nordrhein-Westfalen ge-
schieht. Parallel dazu hat sich — unter anderem angeregt durch die Ergebnisse der PISA-Studie —
ein breiter Diskurs iiber Bildung und Schule entwickelt.” In dieser Reformdiskussion ist auch die
Zweite Phase der Lehrerausbildung immer wieder Thema. Trotz dieses Anstiegs bleibt eine zent-
rale Diagnose zur Lage der Zweiten Phase die im erziehungswissenschaftlichen Diskurs bereits
lang andauernde und trotzdem immer noch aktuelle Klage iiber die schlechte empirische For-
schungslage, hier stellvertretend dargestellt durch Befunde aus zwei fiir den aktuellen Diskurs
zentralen Schriften: den ,Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland*® und dem Gutachten
der Expertgnkommission um Prof. Jiirgen Baumert fiir das Land Nordrhein-Westfalen aus dem
Jahr 2007.

,Die intensive Kritik an der 1. Phase der Lehrerausbildung fiihrt nicht selten dazu, dass die
2. Phase (Vorbereitungsdienst, Referendariat) als immer noch ,vergessener Teil der Lehrer-
bildung* gleichsam unbeobachtet bleibt. '

,,.Die Kommission hat wéhrend ihrer Arbeit versucht, die argumentative Literatur zur Mo-
dernisierung der Lehramtsausbildung zu sichten und vorliegende Erfahrungsberichte auszu-
werten. Insgesamt belegt die Literatur eine bemerkenswerte Diskrepanz zwischen normati-
ven Aussagen und Wirkungsbehauptungen einerseits und einem eklatanten Mangel an empi-
rischer Evidenz andererseits. Die Lehreramtsausbildung gehort zu einem striflich vernach-
lassigten Gebiet der empirischen Bildungsforschung. Dies gilt sowohl fiir die Erste als auch
Zweite Ausbildungsphase.“ll

7' Vgl. Terhart 2003, S. 163.

$ Terhart 2000.

? Landesregierung Nordrhein-Westfalen 2007, das sogenannte ,Baumert-Gutachten® zur Reform der Lehreraus-
bildung in Nordrhein-Westfalen.

""Terhart 2000, S. 17,

1 Landesregierung Nordrhein-Westfalen 2007, S. 13.
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Uber solche Reformschriften'? und Gutachten hinaus gibt es synoptische Texte, die sich mit dem
Forschungsstand in der Lehrerausbildung in Deutschland befassen und zur gleichen Einschédtzung
kommen, den sie noch deutlicher formulieren:

,Die zweite Phase der Lehrerausbildung wird nicht nur kaum erforscht, dariiber hinaus er-
scheinen die wenigen vorhandenen Ergebnisse aus forschungsmethodischer Perspektive du-
Berst defizitir. Die von den Seminarstandorten durchgefiihrten Studien sind von einfachem
methodischen Niveau, das Vorgehen wird kaum dokumentiert und die Ergebnisse sind auf-
grund der Standortgebundenheit nur von sehr begrenztem Aussagewert. Die wenigen me-
thodenplural und qualitativ angelegten Studien [...] liefern Einsichten, die insbesondere ei-
nen breiltSeren Einsatz qualitativer Methoden in dieser Phase als duerst lohnend erscheinen
lassen.*

Die Bilanzierung der Forschungsleistung sieht, was die empirischen Studien zur Zweiten Phase
der Lehrerausbildung angeht, nicht anders aus. (s.u. S. 18) Neben den empirischen Studien gibt es
im erziehungswissenschaftlichen Diskurs noch weitere Arbeiten, die sich mit der Zweiten Phase
der Lehrerausbildung befassen: Analysen und Beschreibungen mit wissenschaftlichem Anspruch,
Berichte aus einzelnen Studienseminaren, Schriften von Referendaren oder Ausbildern oder auch
Ratgeber und Informationsschriften, meistens fiir Referendare. Diese Texte finden sich in Sam-
melbinden zur Lehrerausbildung14 und in den einschligigen erziehungswissenschaftlichen Fach-
zeitschriften', sie liegen zum Teil als Monographien16 oder als Berichte aus einzelnen Studien-
seminaren vor. Die verschiedenen Texte sind fiir die Ermittlung eines Bildes iiber den For-
schungsstand zur Zweiten Phase der Lehrerausbildung von unterschiedlicher Relevanz: Neben
den wenigen empirischen Untersuchungen kénnen nur noch wissenschaftliche Beschreibungen
als relevant fiir den Forschungsstand angesehen werden.'” Berichte aus einzelnen Studiensemina-
ren, von Referendaren oder Seminarleitern geben einen wichtigen Einblick in den Ausbildungs-
alltag, sind allerdings von nur begrenzter wissenschaftlich verallgemeinerbarer Aussagekraft und
Validitdt. Erwidhnenswert ist, dass diese Berichte fast ausschlieBlich negative Erfahrungen mit der
Ausbildung im Studienseminar schildern'®, wie insgesamt der Diskurs um die zweite Phase von
der Beschreibung von Schwierigkeiten und Defiziten bestimmt zu sein scheint. Um es zusam-
menfassend noch einmal mit anderen Worten zu sagen: Es fehlen im wissenschaftlichen Diskurs
»[...] fundierte, umfassende und vergleichende Analysen zu den tatsdchlichen Wirkungen der
Lehrerbildung, die iiber Einzelbeobachtungen, Zufriedenheitsabfragen und notenbezogene Be-
richtssysteme hinausgehen.* 19

12 Fiir eine zusammenfassende Ubersicht der Reformbestrebungen in den Bundesldndern s. auch Bellen-
berg/Thierack 2003.

" Schifers 2002, S. 80.

14 z.B. Blomeke (2004) ,,Handbuch Lehrerbildung®, Gogolin (2003) ,,Innovation durch Bildung* oder Seifried
(2006) ,.Empirische Lehrerbildungsforschung*.

15,B. Piadagogik und ,,Zeitschrift fiir Padagogik* sowie die Zeitschrift des Bundesarbeitskreises der Semi-
nar- und Fachleiter e.V. (BAK) ,,Seminar*.

16 Als Beispiel fiir Ratgeber zum Referendariat: ,,UNTERRICHTEN und ERZIEHEN - Hinweise fiir das Refe-
rendariat* von Braun/Hammer/Liskow (1996) und das ,,Kursbuch Referendariat” von Daschner/Drews (2000).
17 Unter wissenschaftlichen Beschreibungen verstehe ich hier Studien und Zusammenfassungen, die zwar nicht
auf eigene empirische Daten zuriickgreifen, aber mit wissenschaftlichem Anspruch erarbeitet werden. Ein Bei-
spiel fiir eine solche Beschreibung ist z.B. eine Sekundiranalyse der vorliegenden Literatur. Abzugrenzen sind
diese Arbeiten mit wissenschaftlichem Anspruch z.B. von Ratgebern fiir Referendare oder Erfahrungsberichten
von Referendaren oder Seminarleitern (s. FuBnote 18).

18 Erfahrungsberichte von Referendaren tragen z.B. Titel wie ,,.Die schlimmste Zeit meines Lebens* (Katzen-
bach 1999), ,Referendarjahre sind keine Herrenjahre* (Blumohr-Hau/Pomowski 1985) oder ,,Reformbediirftig:
Das Referendariat. Ein Erfahrungsbericht.* (Engartner 2005).

19 Speck 2006, S. 326.
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Bei der Durchsicht der neueren Literatur”” ab dem Jahr 2002 hat sich die Einschitzung aus
SCcHULTE 2002 bestitigend gezeigt, dass die Befunde der ersten Analyse weder an Brisanz verlo-
ren haben noch revidiert werden miissen und dass sich dariiber hinaus die Schwerpunkte im er-
ziehungswissenschaftlichen Diskurs nicht veridndert haben. Folgende lassen sich ausmachen:

- Insgesamt wird das Referendariat meistens positiver beurteilt als das Studium. Als Argu-
mente werden von den Beteiligten vor allem der bessere Bezug zum Berufsfeld und der
hohere zeitliche Anteil genannt, der in der realen Berufspraxis verbracht wird. Bei
genauerer Betrachtung kommen aber in fast allen wissenschaftlichen Beschreibungen und
in den empirischen Studien Kritik an Zusammenhingen, Inhalten und Strukturen der
Ausbildung auf. (SPECK et al. 2007, MERZYN 2004a)

- Es besteht Kritik an der mangelnden Abstimmung zwischen den verschiedenen Ausbil-
dungsinstitutionen, vor allen Dingen zwischen Hochschule und Studienseminar, aber
auch innerhalb der Zweiten Phase zwischen Seminar und Ausbildungsschule. Die Kritik
reicht teilweise bis hin zu der Behauptung, dass erziehungswissenschaftliche oder fach-
didaktische Inhalte aus Studium und Referendariat unverbunden nebeneinander stiinden.
Diese Kritik wird meistens von den Referendaren geduBert (z.B. TERHART 2000 und
2003, MERZYN 2004b).

- Wiederkehrend ist die These vom sogenannten Praxisschock, den Referendare beim
Ubergang vom Studium in die zweite Ausbildungsphase erleiden wiirden. In der insge-
samt eher unbefriedigenden Forschungslage zur Lehrerausbildung im Studienseminar ist
der Praxisschock ein Phianomen, das sehr ausfiihrlich behandelt und untersucht worden
ist. Der Begriff wurde vor allem in den Studien der Konstanzer Forschungsgruppe ,,Leh-
rereinstellungen Ende der 1970er geprigt (MULLER-FOHRBRODT et al. 1978), aber auch
in aktuellen Untersuchungen finden sich Bearbeitungen der Praxisschock-These
(MERZYN 2005).

- Haiufig verbunden mit der Praxisschock-These ist die These einer Anpassung der Refe-
rendare an die bestehenden Muster des Lehrerhandelns. Als Hauptfeld der Anpassung
wird das Unterrichten genannt. Auch diese These wurde wesentlich durch die Arbeit der
Konstanzer Forschergruppe Ende der 1970er Jahre geprigt und gestiitzt (DANN et al.
1978) und sie ist bis heute im erziehungswissenschaftlichen Diskurs aktuell (z.B. ULICH
1996, LENHARD 2004, SCHAFERS 2002).

- In der Praxisschock- und der Anpassungsthese bereits implizit enthalten ist die Kritik an
der Ausbildung als psychisch extrem belastende Phase fiir die Betroffenen, die Referen-
dare. Die Belastung entstehe einerseits durch hohen Priifungsdruck, der als referen-
dariatsspezifisch gesehen werden konne, und andererseits aus einem generellen Zeit-
druck, der typisch fiir Berufseinstiegsphasen, nicht nur im Lehrerberuf, sei. Der Prii-
fungsdruck entstehe vor allem aus den regelméBig stattfindenden Lehrproben und den
umfangreichen Priifungen im Rahmen des Zweiten Staatsexamens. Zudem beklagen die
Referendare allgemeine eine Abhingigkeit von den Ausbildern und ein als negativ
empfundenes Zuriickgesetzt-Werden in die Schiilerrolle (MERZYN 2004a, WERNET 2006).

- Ein weiteres Feld der Kritik ist der Widerspruch zwischen Beratung und Beurteilung in
der Ausbildung. Die Doppelrolle der Seminarausbilder, die die Referendare gleichzeitig
beraten und beurteilen sollen, wird von den an der Ausbildung Beteiligten und auch von
den erziehungswissenschaftlichen Experten als ungiinstig fiir die Entwicklung von
Professionalitidt angesehen. Implizit wird Kritik an der gesamten Priifungspraxis des Re-
ferendariats geiibt (LENHARD 2004, SCHULTE 2002).

- In dhnlicher Weise wird die strukturell bedingte Doppelrolle der Referendare als Lernen-
de und Lehrende kritisiert. Lernformen und Methoden der Ausbildung wiirden der
erwachsenen und akademisch vorgebildeten Klientel nicht gerecht. Referendare empfin-
den die Ausbildung im Referendariat als Riickschritt in eine abhédngige Schiilerrolle und

20 Hier sei noch einmal darauf hingewiesen, dass ich mich weiterhin, wie auch schon bei der ersten ausfiihrli-
chen Recherche auf Literatur zur Ausbildung von Gymnasiallehrern (bzw. in Nordrhein-Westfalen auch die der
Gesamtschullehrer) beschrinke.
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erleben die gleichzeitige Anforderung, in der Schule zunehmend selbsténdig und eigen-
verantwortlich arbeiten zu miissen, als Widerspruch (WERNET 2006, MERZYN 2004a).

- Immer wieder beklagt werden die mangelnde Qualifikation der Ausbilder und fehlende
Standards bei der Auswahl von Ausbildern (SPECK et al. 2007, SCHULTE 2002).

- Das ,Allgemeine Seminar‘ ist hdufig Gegenstand der Kritik, allerdings gibt es dazu in der
Diskussion unterschiedliche Einschitzungen:

,In allen Befragungen wird es weit schlechter als die Fachseminare beurteilt. Es gilt als

die ,Achillesferse der Seminarausbildung [...]. Probleme, die in der Schule tatséchlich

auftauchen, finden dort zu selten Widerhall. [...] Seine Bedeutung gewinnt das allge-

meine Seminar fiir viele Referendare allein durch das 2. Staatsexamen.*>!
Die Potsdamer LAK-Studie kommt hier zu einem giinzlich anderen Ergebnis und formu-
liert, dass das ,Allgemeine Seminar‘ insgesamt leicht positiver als die Fachseminare beur-
teilt werde (SPECK et al. 2007).

- Neben dem zuvor genannten Aspekt der Unterschiede innerhalb der Ausbildung zwischen
Fachveranstaltungen einerseits und allgemein-didaktischen und -pddagogischen Veran-
staltungen andererseits ergeben sich Hinweise auf Unterschiede zwischen den Fichern.
Die genannten Kritikpunkte wie z.B. Anpassung der Referendare, die entstehende psychi-
sche Belastung, der Widerspruch zwischen Beratung und Beurteilung sind fachspezifisch
moglicherweise noch unterschiedlich ausgepridgt (s. zum Beispiel die Befragung von
Physik-Referendaren von MERZYN 2005).

3.2 Empirische Studien zur Ausbildung im Studienseminar

Ein Element des wissenschaftlichen Diskurses sind empirische Studien, die iiberhaupt erst eine
Datenbasis iiber die Ausbildung im Studienseminar schaffen. Die eingangs bereits referierte Kla-
ge iiber den unzureichenden Stand der Forschung (s.o. S. 15) trifft prinzipiell auch auf die aktuel-
le Forschungslage zu diesem Thema zu. Allerdings zeichnen sich in der neuesten Entwicklung
leichte Verdnderungen in Anzahl und Qualitédt der empirischen Studien ab. Ich werde im Folgen-
den einen Uberblick iiber die empirischen Studien aus der Zeit von 1970 bis heute und eine ab-
schlieBende Einschidtzung zur Forschungslage geben.22

3.2.1 Altere Untersuchungen

Einschldgige Arbeiten liegen aus den 1970er Jahren von drei Forschergruppen vor: die
Projektgruppe ‘Lehrereinstellungen’ an der Konstanzer Universitit*, die Forschungsgruppe zur
piddagogischen Ausbildung fiir das Lehramt an Hoheren Schulen/ Sekundarschulen am Deutschen
Institut fiir Internationale Pddagogische Forschung in Frankfurt am Main und in Koordination
damit das Forschungsprojekt ‘Empirische Untersuchungen zur Ausbildung von Studienreferenda-
ren’ des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung in Berlin.?* Die Konstanzer Forschungs-
gruppe hat sich vorwiegend mit dem Problem des Wandels der Einstellungen junger Lehrer und
Referendare beschiftigt. Die Untersuchung von DANN et al. (1978) hat die ,innovative Kompe-
tenz‘ von Lehrern zum Gegenstand. In einer mehrjihrigen Langsschnittuntersuchung wurde der
Wandel von Merkmalen, die als Komponenten innovativer Kompetenz von Lehrern gelten kon-
nen sowie die moglichen Ursachen dieses Wandlungsprozesses untersucht. Die Ergebnisse und
Diskussionen dieser Untersuchung fu3en in erster Linie auf empirischen Untersuchungen an einer
Gruppe von Grund- und Hauptschullehrern in Baden-Wiirttemberg, die Ergebnisse konnen aber

2! Merzyn 2004a, S. 135.

2 Die Gruppe der hier referierten empirischen wissenschaftlichen Arbeiten erhebt keinen Anspruch auf zah-
lenmiBige Vollstindigkeit. Die Bandbreite der unterschiedlichen Studien und die der Ergebnisse kann aber
durchaus als vollstindiges Bild der Forschung zum Thema Zweite Phase der Lehrerausbildung fiir Gymnasial-
lehrer in Deutschland von 1970 bis zum heutigen Tag gelten, auch wenn an einigen Stellen nur einzelne Studien
exemplarisch fiir eine bestimmte Gruppe von Studien genannt werden.

23 Hier entstanden die Arbeiten von Koch (1972), Dann et al. (1978) und Miiller-Fohrbrodt et al. (1978).

2% Erech (1976) und Reichwein (1976).
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durchaus auch auf Lehrer anderer Schulformen iibertragen werden. Als wesentliche Trends bei
Berufseintritt nennen die Autoren in Bezug auf die Veridnderung der innovativen Kompetenz in
der Lehrerausbildung eine starke Zunahme der Konservativitiit, die Abnahme des Sozialengage-
ments und eine bedenkliche Beeintrichtigung der beruflichen Selbstachtung.25 Insgesamt halten
die Autoren fest, ,,[...], dal die im Durchschnitt aller Lehrer festgestellte Einstellungsrevision
durch die zweite, berufspraktische Ausbildungsphase in Gang gesetzt wird.“*® Die Studie von
MULLER-FOHRBRODT et al. (1978) setzt sich mit dem Phinomen ,Praxisschock® auseinander. Die
Autoren beschiftigen sich ausfiihrlich mit diesem Problem unter Riickgriff auf die aus einem
Fragebogen zu bestimmten Einstellungen der Referendare gewonnenen Ergebnisse. Sie kommen
in ihren Untersuchungen zu einer grundlegenden Bestétigung der Existenz des Praxisschocks:

,.Wir haben [...] festgestellt, da der Praxisschock tatsichlich ein Phinomen darstellt, das
bei vielen jungen Lehrern anzutreffen ist. AuBer in Klagen iiber schlechte Berufsvorberei-
tung und iiber Anfangsprobleme unterschiedlichster Art duflert er sich in Personlichkeits-,
Verhaltens- und vor allem in Einstellungsidnderungen von betrédchtlichem AusmaB.*?’

Aus der Forschergruppe des Deutschen Instituts fiir Internationale Piadagogische Forschung in
Frankfurt am Main ist unter anderem die Untersuchung von BAYER ‘Lehrerausbildung und pida-
gogische Kompetenz’28 entstanden. Sie beschiftigt sich mit der pddagogischen Ausbildung der
Gymnasiallehrer in der Bundesrepublik Deutschland und in Westberlin zu Beginn der 1970er
Jahre. Es wird vor allem die erziehungs- und gesellschaftswissenschaftliche Ausbildung der Leh-
rer unter besonderer Beriicksichtigung der pddagogischen Kompetenz untersucht. Folgende Aus-
sagen lassen sich als wesentliche Ergebnisse der von BAYER durchgefiihrten Referendarbefragung
zusammenfassen: In der Zweiten Phase erfolgt keine Vertiefung der pddagogischen Kenntnisse
und Fihigkeiten der befragten Lehrer, da viele diese erst hier erwerben”; es existiert eine breite
Ablehnung des zweiphasigen Modells der Lehrerausbildung bei den Referendaren; Benotungs-
und Bewertungsverfahren bei Lehrproben und Priifungen und der stiindige Priifungsdruck werden
als gravierendste Miéngel des Vorbereitungsdienstes hervorgehobenBO.

Am Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung in Berlin entstanden im Rahmen des For-
schungsprojekts ‘Empirische Untersuchungen zur Ausbildung von Studienreferendaren’ die Un-
tersuchungen von FRECH und REICHWEIN. Sie befassen sich explizit mit der Ausbildung der
Gymnasiallehrer im Studienseminar. Die Arbeit von FRECH (1976) stellt einen Bericht iiber die
Ergebnisse der Befragung von 11 % der damaligen Referendare an insgesamt 45 Studiensemina-
ren sowie eine allgemeine Darstellung der Entwicklung und Problematik der Zweiten Phase der
Gymnasiallehrerausbildung dar. Sie leistet einen Beitrag zur Kldrung der professionellen und
besonders auch der fachspezifischen Sozialisation von Lehrern. FRECH hebt besonders die fach-
spezifischen Unterschiede zwischen den Referendaren hervor und die sich fiir ihn aus den Ergeb-
nissen dieser Arbeit bestitigende These, dass die Sozialisation der jungen Lehrer in Studium und
Studienseminar vor allem in den Féchern, d.h. unter Gesichtspunkten des Faches erfolgt.31 Ferner
nennt er die erhebliche Zunahme der Arbeitsbelastung und die mangelnden Einfiihrungs- und
Orientierungsangebote seitens des Studienseminars als mogliche Problemquellen fiir die Refe-
rendare.*® In der Arbeit von REICHWEIN (1976) wird die Auswertung der parallel zu den Referen-
darerhebungen gesammelten Angaben iiber die Studienseminare und eine entsprechende Befra-
gung von 500 Seminar- und Fachleitern vorgenommen. Im Mittelpunkt stehen die berufliche

23 Vgl. Dann et al. (1978), S. 26.

2% Ebd., S. 342.

27 Miiller-Fohrbrodt et al. (1978), S. 43.
8 Bayer (1978).

%% Vgl Bayer (1978), S. 126/127.

30 Vel. ebd., S. 177/178.

31 Vel. Frech (1976), S. 269 ff.

32 ygl. ebd., S. 116.
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Prigung der Seminar- und Fachleiter und die Frage nach der Wirkung, die diese auf Organisation
und Inhalt der Referendarausbildung ausiibt.”

Zu Beginn der 1980er Jahre schlieBt sich die auf Nordrhein-Westfalen beschrinkte Untersu-
chung von GNAD et al. (1980) an. Sie bezieht ihre Daten aus einer Fragebogenerhebung in Form
einer Querschnittsuntersuchung, in der 434 Probanden aus nordrhein-westfilischen Studiensemi-
naren (fiir das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen) befragt wurden. Die Gruppe der
Befragten ist damit im Vergleich zu anderen Untersuchungen relativ gro und daher kann die
Befragung als reprisentative Stichprobe und fiir den westfilischen Raum sogar als Vollerhebung
gelten. Das Erkenntnisinteresse der Arbeit wird folgendermaB3en beschrieben:

»Wie ‘funktioniert’ die Anpassung der Junglehrer an die sogenannte ‘Schulrealitét’? Es er-
scheint uns als selbst in der zweiten Ausbildungsphase Stehenden wichtig, aus der eigenen
Betroffenheit heraus die Faktoren festzustellen und beim Namen zu nennen, die unausgesp-

rochen und unterschwellig in der Ausbildung wirksam sind. >

Die Ergebnisse der Befragung fiihrten die Autoren zu einer Einteilung von sechs Referendartypen
mit unterschiedlichen Merkmalen, von extrem konservativ bis extrem progressiv und mit jeweils
sehr unterschiedlichen Wahrnehmungen des ‘Praxisschocks’.”” In der Schlussbemerkung be-
schreiben GNAD et al. den ,heimlichen Lehrplan‘ und seine Bedeutung fiir das Lehrerverhalten
und stellen fest, dass die enthaltenen Lernziele die Anpassung des Referendars an die spezifi-
schen Anforderungen des Lehrerberufs, an den Status quo der Schulwirklichkeit sicherstellen.*

Unbesehen des fiir empirische Studien in der Sozialforschung hohen Alters bilden die bisher
vorgestellten Studien nach wie vor einen festen Kern des verweis- und zitierfihigen Datenbe-
stands im erziehungswissenschaftlichen Diskurs. Das gilt vor allen Dingen fiir die Untersuchun-
gen von DANN et al., MULLER-FOHRBRODT et al. und fiir die beiden zuletzt erwihnten Arbeiten
von FRECH und REICHWEIN"’. Neben der inhaltlich ungebrochenen Relevanz mag der Grund da-
fiir auch darin liegen, dass es seit dieser Zeit nur noch wenige empirische Studien zu dem Thema
insgesamt und keine fiir die gesamte Republik repréisentative gegeben hat. Von der zweiten Half-
te der 1980er Jahre bis vor wenigen Jahren gibt es keine grofler angelegten empirischen Studien
mehr zur Ausbildung im Studienseminar in Deutschland.

Ab der zweiten Hilfte der 1980er bis zum Ende der 1990er Jahre konnen dariiber hinaus noch
die Arbeiten von STELTMANN (1986), GECKS (1990), ULICH (1996), KRETZER (1997) und z.B.
von PABST (2001) und SiuUTS (2001)38 erwihnt werden. Allen diesen Arbeiten gemeinsam ist,
dass sie aufgrund der mangelnden GroBe der jeweiligen Stichproben nicht mehr repréisentativ fiir
die gesamte Bundesrepublik sind, sondern in ihrer Aussagefihigkeit eher regional bzw. auf Stan-
dorte begrenzt sind. In den Arbeiten von STELTMANN und KRETZER wurden Lehrer bzw. Refe-
rendare mit Hilfe eines Fragebogens zu ihren Ausbildungserfahrungen befragt39. Die Ergebnisse
beider Befragungen decken sich mit denen der oben angefiihrten élteren Untersuchungen (s.o. S.
17 £.): das Referendariat wird insgesamt giinstiger beurteilt als das Studium, die mangelnde Ab-
stimmung zwischen Studium und Referendariat, die hohe Arbeitsbelastung, die unangemessenen
Lernformen sowie die mangelnde Qualifikation der Ausbilder werden beklagt, die Betreuung
durch die Ausbildungslehrer positiv hervorgehoben. Die Arbeiten von GECKS und ULICH stellen
wissenschaftliche Analysen der Ausbildung im Studienseminar dar. GECKS macht die eigenen
negativen Erfahrungen aus dem Referendariat zum Ausgangspunkt seiner Uberlegungen, in de-
nen nicht das Sozialisationsergebnis, sondern ,,[...] ein leidvoll erfahrener Sozialisationsprozess

33 Vgl. Reichwein (1976), S. XIL

3* Gnad (1980), S. 64.

3 Vgl. ebd., S. 82 ff.

30 ygl. ebd., S. 179 ff.

37 s. auch Frech/Reichwein (1977).

3 Diese beiden Untersuchungen werden in diesem Kapitel mit vorgestellt, da sich die Ergebnisse auf Daten aus
dem Zeitraum in den 1990er Jahren beziehen, auch wenn die Ergebnisse jeweils in 2001 verdffentlicht wurden.
39 Steltmann fiihrte vorher aulerdem 40 Tiefeninterviews mit Lehrern durch, deren Ergebnisse in die Erarbei-
tung des Fragebogens einflossen.
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[.. .]“40 im Vordergrund steht. ULICH fiihrt seine These vom Referendariat als ,,[...] Anpassung an

die institutionellen Anforderungen von Schule und Unterricht[...]“41 aus. Neben diesen Studien
lassen sich immer mehr unterschiedlich angelegte Evaluationsprojekte aus verschiedenen Stu-
dienseminaren der gesamten Bundesrepublik verzeichnen. Stellvertretend seien hier PABST
(2001) und SyuTs (2001) genannt.

3.2.2 Aktuelle Untersuchungen seit 2000 und zusammenfassende
Einschatzung der Forschungslage

Der bis etwa zum Jahr 2000 erhobene Stand der empirischen Forschungsarbeiten lédsst die in

den erwihnten Reformschriften und Synopsen getroffene Defizitdiagnose wie dargestellt als zu-
treffend erscheinen.*” In diesen Schriften wird neben der Kritik an der geringen Anzahl empiri-
scher Studien zur Ausbildung im Studienseminar vor allen Dingen darauf aufmerksam gemacht,
dass die aktuell vorliegenden Studien oft nur von geringer Représentativitit sind, was besonders
fiir die zuletzt referierten Arbeiten aus den 1980er und 1990er Jahren gilt. SCHAFERS weist neben
der begrenzten Reprisentativitit auch noch auf die methodischen Defizite hin: Das methodische
Niveau sei zu einfach, es giibe zu wenige Lingsschnittstudien und zu viele Umfragen. Insgesamt
konne nicht von einer theoriegeleiteten, systematischen empirischen Forschung zur Lehrerausbil-
dung die Rede sein.
Allerdings ist ,,[...] darauf hinzuweisen, dass seit einigen wenigen Jahren in Deutschland Unter-
suchungen durchgefiihrt werden, die mit komplexen und/oder vergleichenden Designs die Quali-
tit der Zweiten Phase analysieren bzw. evaluieren.“** Hier seien die Arbeiten von WALKE (2004),
MERZYN (2005), SCHNAITMANN (2006), die Studien der Potsdamer Forschergruppe um SCHUB-
ARTH*, REINTJES (2006), STORR (2006), BLOMEKE et al. (2006) und LERSCH (2006) genannt.

WALKE hat eine Synopse zur Situation und Rolle der Ausbilder (Seminar- und Fachleiter) in
Studienseminaren (bundesweit) unter Beriicksichtigung von Fragen nach den derzeit geltenden
rechtlichen Rahmenbedingungen und von Daten zu Geschlechts- und Altersstruktur erstellt. Mit
den Seminarausbildern hat sich auch REINTIES befasst, genauer mit der Einschitzung der nord-
rhein-westfilischen Hauptseminarleiter zur erziehungswissenschaftlichen Ausbildung der Refe-
rendare. Diese Einschidtzung wurde mit Hilfe eines ausfiihrlichen Fragebogens erhoben. Als we-
sentliches Ergebnis stellt er heraus, dass die Schnittstelle zwischen Erster und Zweiter Phase
problembhaltig ist, was aber nicht an den Themen und Inhalten der ersten Phase, sondern eher an
einer wenig nachhaltigen Vermittlung derselben an die Studierenden zu liegen scheint.*®

SCHNAITMANN und die Arbeitsgruppe unter der Leitung von SCHUBARTH erarbeiteten Untersu-
chungen im Auftrag der jeweiligen Landesregierungen von Baden-Wiirttemberg bzw. Branden-
burg. SCHNAITMANN erstellte einen Vergleich der neuen und alten Form des Referendariats fiir
das Lehramt an Gymnasien und berufsbildenden Schulen in Baden-Wiirttemberg (18 Monate
Dauer im Vergleich zu ehemals 24 Monaten Dauer). Zu diesem Zweck wurden an sieben Stu-
dienseminaren und 35 Ausbildungsschulen Befragungen mit Hilfe eines Fragebogens durchge-
fiihrt. Befragt wurden Referendare und Ausbilder an Seminaren und Schulen. Zum Zeitpunkt der
Erstellung der vorliegenden Arbeit lagen noch keine verdffentlichten Ergebnisse vor."
SCHUBARTH und seine Mitarbeiter erstellten die sogenannte Lehramtskandidaten-Studie Potsdam,
deren Ziel es ist, Stirken und Schwichen der Zweiten Phase in Brandenburg herauszustellen,
Verbesserungsmoglichkeiten fiir die Gestaltung der Ausbildung zu formulieren und Ansatzpunkte

0 Gecks (1990), S. 33.

H Ulich (1996), S. 91.

2 7ur Ubersicht Schifers (2002).

5. auch das Zitat zu Beginn des Kapitels, S. 8.

# Speck (2006), S. 326.

45 Schubarth et al. (2005), Speck (2006), Wernet (2006) und Speck et al. (2007).
% Vel. Reintjes (2006), S. 196.

4 Vgl. Schnaitmann (2006).
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fiir die Verzahnung von Erster und Zweiter Phase zu finden.*® Neben einigen Erkundungsinter-
views und Gruppendiskussionen wurden ca. 88% der Referendare des Landes mit Fragebogen
befragt. Die Arbeitsgruppe kam zu den folgenden Ergebnissen: die Zweite Phase wird iiberwie-
gend positiv bewertet, es werden Stirken (Praxisnihe, Erprobungsmoglichkeiten wihrend der
Ausbildung, Riickmeldung zu den Unterrichtsversuchen, methodisch-didaktisches Niveau der
Hauptseminare) und Schwichen (Zuweisungsverfahren, materiell-technische Ausstattung der
Studienseminare, fehlender Praxisbezug, mangelnde Koordination und Kooperation zwischen
Erster und Zweiter Phase, aber auch innerhalb der Zweiten Phase) herausgestellt.49 Dariiber hi-
naus werden Schlussfolgerungen fiir die Verbesserung der Ausbildung formuliert.

LERSCH hat die sogenannte Marburger Studie zur Gymnasiallehrerausbildung erarbeitet, in der
er Marburger Lehramtsstudierende und Referendare des Studienseminars Marburg zu fiinf
Dimensionen der Ausbildung befragt hat: Aspekte der Berufswahl, Organisation und Struktur der
Ausbildung, Inhalte der Ausbildung, Theorie-Praxis-Verhiltnis, (vermutete) Kompetenzen am
Ende der Ausbildung.50 Auch diese Daten wurden iiber einen Fragebogen erhoben. Er kam unter
anderem zu den folgenden Ergebnissen: Die Referendare fiihlten sich durch ihr Studium schlecht
vorbereitet, vor allem in allgemein-padagogischer Hinsicht;’' die Abstimmung zwischen Erster
und Zweiter Phase wird kritisiert und eine Erh6hung der fachdidaktischen und erziehungswissen-
schaftlichen Anteile im Studium wird gewiinscht.52

Die Untersuchung von STORR ist eine der wenigen, in der Daten qualitativ erhoben wurden,
hier wurden 13 ein- bis zweistiindige Interviews durchgefiihrt, in denen die Referendare die Mog-
lichkeit hatten, ,,[...] Uiber ihre Erlebnisse im Referendariat zu erzihlen.*>> Die Interviews wurden
nach der dokumentarischen Methode in einer komparativen Analyse ausgewertet, gesucht wurde
nach Themen, die von allgemeiner Bedeutung fiir die Referendariatspraxis sind. Zusammenfas-
send kommt STORR zu folgendem Ergebnis:

,.Empirisch lieBen sich Erkenntnisse iiber die Ausbildungsbedingungen im Referendariat
gewinnen. Typisch fiir das Referendariat ist, dass sich die Referendare einerseits in einer
abhingigen Position befinden, andererseits aber eigenstindig und eigenverantwortlich arbei-
ten. Die Professionalisierung der jungen Lehrer vollzieht sich also im Spannungsfeld von
Eigenverantwortlichkeit und Abhéingigkeit.“54

Die Studie von MERZYN ist ein Beispiel fiir eine fachspezifische Untersuchung der Bedingun-
gen in der Zweiten Phase der Lehrerausbildung. In einem zweistufigen Erhebungsverfahren
(Fragebogenbefragung aller Referendare und ergiinzend 19 Interviews) wurden alle Gymnasial-
Referendare mit dem Unterrichtsfach Physik in den Bundesldndern Baden-Wiirttemberg, Nieder-
sachsen, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen befragt. Folgende Fragen sollten beantwortet
werden: ,,1. Wie verbreitet ist der Praxisschock? 2. Wo liegen die Hauptbelastungen wihrend des
Referendariats? 3. Lassen sich Personlichkeitsmerkmale finden, die ein problembelastetes Refe-
rendariat begiinstigen?“55 Als Ergebnis konnten vier Gruppen von Schwierigkeiten formuliert
werden, mit denen die Referendare in der Ausbildung zu kdmpfen haben: Physik erklédren, der
Priifungsdruck (Probleme, die mit der spezifischen Konstruktion des deutschen Referendariats
zusammenhingen: Lehrproben, nahendes Staatsexamen, Abhingigkeit vom Fachleiter), Motiva-
tion und Disziplin von Schiilern und Zeitdruck.”®

Eine international angelegte Studie iiber die Einstellungen von Lehramtsstudierenden und Re-
ferendaren, in deren Rahmen auch 158 deutsche Lehramtsstudierende und Referendare befragt

8 Vel. Schubarth et al. (2005), S. 6.
¥ Vgl. ebd., S. 159 ff.

%0 yel. Lersch (2006), S. 166.
S1ygl. ebd.

32 ygl. Lersch (2003), S. 3/4.

53 Storr (2006), S. 21.

>* Ebd. S. 110.

55 Merzyn (2005), S. 4.

%0 yel. ebd., S. 6.
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wurden, ist die von BLOMEKE et al. Der Fokus der Untersuchung liegt hier auf der Identifikation
mit den Leitideen der beiden Ausbildungsphasen und auf deren Kerninhalten.”’ Fiir das Jahr 2008
ist eine reprisentative Befragung einer Stichprobe von 2400 deutschen Lehramts-Studierenden
und Referendaren geplant, ,,mit der Moglichkeit, ihre Einstellungen auf Zusammenhéinge von
Wissen und Konnen zu untersuchen.

Zusammenfassend ist iiber die vorgestellten aktuellen Studien Folgendes gesagt werden: Bis
auf die Untersuchung von BLOMEKE et al. und die Zusammenstellung von WALKE haben alle
Untersuchungen nur Aussagewert fiir ein Land oder einen Standort; MERZYN bezieht in seine
Untersuchung mehrere Bundesldnder ein, beschrinkt sich aber auf das Unterrichtsfach Physik.
Bis auf die Untersuchung von STORR stiitzen sich alle Studien im Wesentlichen auf quantitative
Methoden, hier immer die Befragung durch einen standardisierten Fragebogen, die gelegentlich
von vor- oder nachgelagerten Interviews begleitet wird. Die oben zitierte Forderung SCHAFERS
nach verstirkter qualitativer Forschung im Bereich der Zweiten Phase der Lehrerausbildung ist
nach wie vor nicht erfiillt, obwohl die ,,[...] wenigen methodenplural und qualitativ angelegten
Studien [...] Einsichten [liefern], die insbesondere einen breiteren Einsatz qualitativer Methoden
in dieser Phase als duBerst lohnend erscheinen lassen.*”’ Die Untersuchungen von SCHUBARTH et
al., LERSCH und SCHNAITMANN ihneln sich in ihren Ausgangsfragen: Sie alle wollen Stidrken und
Schwiichen der Ausbildung aufdecken, um Verbesserungsvorschlidge formulieren und Reformen
anregen zu konnen. Meines Erachtens schrinkt auch diese In-Nutzen-Stellung der Studien ihre
allgemeine Aussagekraft ein, da auf diese Weise der Blick auf die Ausbildungsrealitit eingeengt
und von vornherein nur nach bestimmten, bedeutsam scheinenden Zusammenhingen gefragt
wird. Eher explorativ hingegen geht die Untersuchung von STORR mit der Auswertung einiger
ausfiithrlicher Interviews nach der dokumentarischen Methode vor. Hervorzuheben ist des Weite-
ren die Untersuchung von BLOMEKE et al., die eine reprisentative quantitative Erhebung plant.
Die Fokussierung auf die Frage nach dem Zusammenhang von Wissen und Konnen und den Ein-
stellungen der Lehramtsstudierenden und Referendare zu diesem Zusammenhang verspricht dar-
iber hinaus neue Erkenntnisse iiber die Arbeit in dieser Phase der Ausbildung und moglicherwei-
se tiber deren Wirksamkeit. Insgesamt zeigt sich, dass in den vergangenen Jahren die Ausbildung
im Studienseminar zunehmend in den Fokus (erziehungs)wissenschaftlicher Forschung riickt,
auch wenn immer noch Einwiénde iiber die unzureichende Vielfalt der eingesetzten Methoden,
insbesondere iiber einen Mangel an qualitativen Studien in diesem Bereich und iiber die man-
gelnde Reichweite der Ergebnisse iiber Standorts- oder Bundeslandgrenzen hinaus gemacht wer-
den konnen.

37 Vgl. Blomeke et al. (2006), S. 178.
8 Ebd., S. 187.
59 Schifers (2002), S. 80.
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4 Vorgehensweise und Rahmenbedingungen

Ausgangsfrage des Projektes ,,.Die Arbeit im Studienseminar®, aus dem die vorliegende Disser-
tation hervor gegangen ist, lautet: Welches Wissen von Erziehung und Unterricht wird im Stu-
dienseminar auf welche Weise bearbeitet? Ziele des Projekts sind damit, das pidagogische Wis-
sen und seine Bearbeitung in der Zweiten Ausbildungsphase so detailliert wie moglich darzustel-
len. Dazu gehoren die folgenden Teilfragen:

- Welche pddagogischen Themen und Inhalte werden bearbeitet?

- Mit welchen Personen werden die Inhalte bearbeitet?

- In welchen Situationen und in welchen Ausbildungszusammenhingen werden welche

Inhalte thematisiert?

- Auf welche Quellen oder Referenzen bezieht sich das bearbeitete Wissen?
Im Folgenden beschreibe ich zunéchst den zeitlichen und organisatorischen Aufbau des Projekts
(Kapitel 4.1), die formalen Rahmenbedingungen der Ausbildung in den drei untersuchten Bun-
desldndern, d.h. die Ausbildungsordnungen und die unterschiedlichen Organisationsformen der
Ausbildung (Kapitel 4.2) sowie das Rahmenkonzept fiir die Betrachtung des Studienseminars als
System (Kapitel 4.3.1). In Kapitel 4.3 werde ich das methodische Vorgehen im Projekt beschrei-
ben: den ethnographischen Zugang zum Untersuchungsfeld (4.3.2), die Erstellung des Interview-
leitfadens und die Durchfiihrung der Interviews (4.3.3) sowie die Vorgehensweise bei der Analy-
se der Interviews (4.3.4).

4.1 Organisation und Ablauf des Forschungsprojekts
,Die Arbeit im Studienseminar*

Zur Beantwortung der Ausgangsfrage wihlten wir im Forschungsprojekt einen méglichst offe-
nen, explorativen methodischen Zugang. Die Uberlegung war, an der Ausbildung Beteiligte60
ausfiihrlich zu befragen, ohne ihnen dabei Antwortkategorien vorzugeben. Forschungspraktisch
spiegelt sich dieser Zugang in der Anlehnung an die Ethnographie und in leitfadengestiitzte the-
menzentrierten Interviews als Instrument der Datenerhebung wieder (dazu s. u. S. 43 bzw. S. 44).
Zwei weitere Uberlegungen bestimmten dariiber hinaus den Ablauf der Datenerhebung im Pro-
jekt: Zum einen die, dass sich die Themen und Inhalte sowie die Art ihrer Bearbeitung im Laufe
der Ausbildung verdndern kénnten und zum anderen die, dass Unterschiede zwischen den Bun-
deslindern von Bedeutung sein konnten (z.B. das pddagogische Wissen der Referendare aus der
ersten Phase, aber auch Unterschiede in der Gestaltung der Zweiten Ausbildungsphase61). Kon-
sequenz im Forschungsdesign ist daher, Referendare zu drei Zeitpunkten ihrer Ausbildung zu
interviewen: zu Beginn (innerhalb des ersten Ausbildungshalbjahres), etwa in der Mitte der Aus-
bildung (im zweiten oder dritten Ausbildungshalbjahr) und am Ende der Ausbildung (nach der
Priifung). Um moglichen Unterschieden zwischen den Bundesldndern Rechnung zu tragen, haben
wir zum Bundesland Nordrhein-Westfalen als Ausgangspunkt der Untersuchung das Land
Baden-Wiirttemberg und das Land Bayern hinzu genommen. Beide Linder haben einen deutlich
geringeren Anteil padagogischer Inhalte in der ersten Ausbildungsphase; in Bayern hat die Aus-
bildung der Gymnasiallehrer in der Zweiten Phase dariiber hinaus eine deutlich andere Struktur
als die in Nordrhein-Westfalen oder Baden-Wiirttemberg (s. Kapitel 4.2, S. 28).

Fiir die Interviews wurden Studienseminare an unterschiedlichen Standorten fiir eine Zusammen-
arbeit im Projekt gewonnen, aus denen sich dann nach Vorstellung des Projekts jeweils mehrere
Referendare eines Durchgangs zur Teilnahme bereit erklirt haben: Die Vorgehensweise, nur Re-
ferendare zu befragen, die sich freiwillig dazu bereit erklérten, zieht bestimmte Konsequenzen

69 B wurden Referendare und Seminarleiter des Allgemeinen Seminars befragt. Im Rahmen dieser Arbeit wer-
den allerdings nur die Interviews mit den Referendaren ausgewertet und interpretiert. Die Ergebnisse aus den
Analysen der Ausbilder-Interviews mit hinzuzunehmen, hat sich aus Griinden des Umfangs der Arbeit und
damit der Machbarkeit als unmoglich erwiesen.

%1 Zu den Unterschieden in der Organisation der Ausbildung im Studienseminar in den drei Bundesldndern s.
Kapitel 4.2, S. 19.
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nach sich. Es ist davon auszugehen, dass so eine positive Selektion in dem Sinne getroffen wird,
dass man Referendare als Interviewpartner gewinnt, die der Ausbildung — zumindest zu diesem
friihen Zeitpunkt — positiv oder neutral gegeniiber stehen. Umgekehrt formuliert: Referendare,
die der Ausbildung negativ gegeniiber stehen oder Schwierigkeiten erwarten, haben sich wahr-
scheinlich eher nicht zur Teilnahme an der Interviewreihe bereit erklért. Trotz dieser Selektion
haben wir am Prinzip der Freiwilligkeit der Teilnahme festgehalten, denn mit ergiebigen, ehrli-
chen und vollstindigen Auskiinften ist in einem qualitativen Interview wohl auch nur dann zu
rechnen, wenn der Befragte sie aus freien Stiicken erteilt. Nichts desto trotz muss bei der Inter-
pretation der Daten die positive Selektion der Befragten im Blick behalten werden.

Das Prinzip der freiwilligen Zusammenarbeit gilt auch fiir die Auswahl der teilnehmenden Semi-
narstandorte. Es hat sich gezeigt, dass es ohne lange Dienstwege nicht moglich ist, eine Stichpro-
be aus allen Studienseminaren zu ziehen. Die Kontakte zu den untersuchten Studienseminaren
wurden iiber Bekanntschaften und Empfehlungen hergestellt. Wichtiger als eine Stichprobe aus
allen Studienseminaren war fiir das Projekt, dass die Studienseminare kein Misstrauen gegen eine
Erforschung entwickeln. Es hat sich gezeigt, dass bei einer Anfrage iiber die zustindigen Behor-
den schnell der Eindruck entsteht, man solle evaluiert sogar kontrolliert werden. Auch einer neut-
ralen direkten Anfrage durch mich an Studienseminare, zu denen im Vorfeld kein personlicher
Kontakt bestanden hat, standen die Studienseminare ablehnend und skeptisch gegeniiber.

Auf die beschriebene Art und Weise konnten in Nordrhein-Westfalen drei Studienseminare und
zusitzlich zwei einzelne Referendarinnen (s. Tabelle, NRW Sonstige)®”, in Bayern und Baden-
Wiirttemberg jeweils zwei Studienseminare fiir eine Zusammenarbeit gewonnen werden. In all
diesen Studienseminaren wurden jeweils Interviews mit Referendaren und mindestens einem
Seminarleiter des Allgemeinen Seminars® gefiihrt. So wurden im Projekt insgesamt 120 Inter-
views mit Referendaren erstellt, die sich wie folgt auf die Zeitpunkte und Bundeslinder verteilen:

Seminarort 1Zeitpunkt geitpunkt geitpunkt :‘:‘:Z‘;‘ Q:f:lglsl-)ro
minarort land

NRW 1 11 11 10 32

NRW 2 6 4 6 16

NRW 3 5 4 3 12 64

NRW

Sonstige 2 ! 1 4

BY 1 7 7 7 21 33

BY 2 5 3 3 11

BW 1 2 2 2 6 o4

BW 2 7 6 5 18

Anzahl pro

Interview- 45 38 37 120

zeitpunkt

Tabelle 1: Ubersicht Interviews

Die Interviews mit den Referendaren wurden durch Hospitationen in Sitzungen des Allgemeinen
Seminars jedes Seminarorts abgerundet. Die Hospitationen boten einen zusitzlichen Einblick in
die Gestaltung des Allgemeinen Seminars. Sie erleichterten den Kontakt zu den Referendaren

%2 Mit diesen beiden Referendarinnen wurden Probe-Interviews gefiihrt, die zur Validierung des Interview-
Leitfadens dienten. Da die Interviews sehr ergiebig waren und der Leitfaden kaum mehr veréndert wurde, haben
wir uns dazu entschieden, diese Interviews in den Datenkorpus mit aufzunehmen. Mit einer der Referendarinnen
wurden Interviews zu allen drei Zeitpunkten, mit der anderen nur das erste Interview gefiihrt.

63 Insgesamt wurden zwolf Interviews mit Seminarleitern des Allgemeinen Seminars erstellt. Eine Auswertung
dieser Interviews findet im Rahmen der vorliegenden Arbeit aus Griinden des Umfangs nicht statt. Eine Inter-
pretation der Seminarleiter-Interviews und die In-Beziehung-Setzung der Ergebnisse mit denen aus den Refe-
rendar-Interviews stehen noch aus, geht aber iiber das dieser Arbeit gesetzte Ziel hinaus.
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und im Gesprich konnte von Interviewerin und Referendaren auf Situationen und Begebenheiten
aus der Seminarsitzung verwiesen werden.

Im Zeitraum von Januar 2003 bis Juli 2003 wurden die Interviewleitfaden entwickelt, in Ein-

zelinterviews erprobt64 und verbessert. In Nordrhein-Westfalen wurden an zwei Seminarstandor-
ten Referendare des Ausbildungsdurchgangs von Februar 2003 bis Ende Januar 2005 und an
einem die des Durchgangs von Februar 2004 bis Ende Januar 2006 interviewt. In Bayern handelte
es sich um Referendare des Ausbildungsdurchgangs von Februar 2004 bis Ende Januar 2006 und
in Baden-Wiirttemberg um Referendare des Ausbildungsdurchgangs von September 2004 bis Juli
2006. Die Interviews wurden insgesamt im Zeitraum vom Februar 2003 bis Juli 2006 gefiihrt.
Zum zweiten und dritten Interviewzeitpunkt konnten nicht mehr alle 45 Referendare des ersten
Interviewdurchgangs erreicht werden. Das hatte in allen Féllen terminliche Griinde; zu den bei-
den spiteren Interviewzeitpunkten waren alle Referendare zeitlich sehr stark in die Ausbildung
eingebunden.
Parallel zur Durchfiihrung der Interviews wurde ein zweischrittiges Analyseverfahren entwickelt
und erprobt, welches in Kapitel 4.3.4 néher erldutert wird. Parallel zur Durchfithrung der spéteren
Interviews wurde bereits mit der Auswertung der vorigen Interviews begonnen, so dass bis Ende
2006 alle Daten zur Interpretation vorlagen.

o4 Diese Probe-Interviews wurden mit den zwei in FuB3note 62 erwihnten Referendarinnen gefiihrt (s. Tabelle 1,
Nordrhein-Westfalen Sonstige).
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4.2 Die Ausbildungsmodelle der drei Bundeslander Nordrhein-
Westfalen, Bayern und Baden-Wurttemberg

Fiir das Verstidndnis der Auswertung und Interpretation der Daten aus der vorliegenden Arbeit
(Kapitel 1 ab S. 65) ist es unerlisslich, die formalen Ausbildungsbedingungen der drei Bundes-
lander zu kennen. Ich beziehe mich bei den folgenden Ausfiithrungen auf die jeweils im Zeitraum
der Interviewerstellung geltenden Ausbildungsordnungen und ergidnze Informationen, die ich
durch die Interviews und wihrend meiner Aufenthalte in den Studienseminaren gewonnen habe.

4.2.1 Ziel des Vorbereitungsdienstes

Ubergreifendes Ziel der Ausbildung ist in allen hier untersuchten Bundeslindern, Handlungs-
fahigkeit bezogen auf alle Lehrerfunktionen® zu erwerben, als solche werden Erziehen und
Unterrichten als die beiden wesentlichen genannt. Die baden-wiirttembergische Ausbildungsord-
nung formuliert relativ knapp: ,,Der Studienreferendar soll in die Titigkeit des Erziehens und
Unterrichtens eingefiihrt und so vorbereitet werden, dass er seinen Erziehungs- und Bildungsauf-
trag am Gymnasium verantwortlich und erfolgreich wahrnehmen kann.“®® Die bayrische Ausbil-
dungsordnung klingt dhnlich, erginzt aber noch einige Merkmale: ,,.Der Studienreferendar soll
schulpraktisch, pidagogisch und didaktisch ausgebildet und gefordert sowie auf seine Tétigkeit
und Verantwortung als Lehrer und Erzieher an Gymnasien vorbereitet werden.“”” In der
nordrhein-westfilischen Ausbildungsordnung sind noch besondere Bereiche genannt, in denen
die Referendare Qualifikationen erwerben sollen, wie z.B. die Planung und Durchfiihrung von
Unterricht, die Evaluation des eigenen Unterrichts, die Unterstiitzung von Schiilerinnen und
Schiilern gemidB dem Erziehungsauftrag der Schule und die Beteiligung an der Gestaltung und
Weiterentwicklung der schulischen Arbeit.®®

4.2.2 Dauer und Gliederung des Vorbereitungsdienstes

Der Vorbereitungsdienst dauert regulér in allen Bundesldndern 24 Monate, wobei aus besonde-
ren Griinden Verkiirzungen moglich sind. Verldngerungen sind moglich, z.B. aufgrund von
Krankheit oder Beurlaubungen oder bei Nichtbestehen der Zweiten Staatspriifung, in Baden-
Wiirttemberg auch, wenn entschieden wird, dass dem Referendar im zweiten Ausbildungsab-
schnitt kein selbstindiger Unterricht iibertragen werden kann.”

In allen drei Bundeslidndern findet die Ausbildung an zwei Lernorten statt, am Seminar und in
einer (Ausbildungs-)Schule, wobei diese in Bayern zeitweilig rdumlich am gleichen Ort unter-
gebracht sind, in den beiden anderen Bundesldndern sind sie rdumlich getrennt.

In Baden-Wiirttemberg und Bayern ist die Ausbildung zeitlich in Abschnitte gegliedert, die nord-
rhein-westfilische Ausbildungsordnung nimmt eine solche Gliederung nicht explizit vor.”” Die
Ausbildung in Baden-Wiirttemberg ist in zwei Ausbildungsabschnitte gegliedert, die jeweils zwei
Unterrichtshalbjahre dauern: im ersten Abschnitt erfolgt die ,,Einfithrung des Studienreferendars

65 Vgl. OVP des Landes Nordrhein-Westfalen (2001), §6.

66 APrOGymn (2002), §1.

7 7 ALG (2003), § 2 (1).

68 V. OVP des Landes Nordrhein-Westfalen (2001), §6.

69 Vgel. APrOGymn (2002), Abschnitt 3. §10 (2); in dem Fall kann der Vorbereitungsdienst um maximal sechs
Monate verldangert werden.

0 Auch in Nordrhein-Westfalen ergibt sich eine inhaltliche Gliederung der Ausbildung dhnlich der Einteilung
in den anderen Bundesldndern und zwar durch die zeitliche Organisation der Erteilung eigenverantwortlichen
Unterrichts. In Nordrhein-Westfalen soll im ersten der vier Ausbildungshalbjahre kein eigenverantwortlicher
Unterricht erteilt werden, durchschnittlich neun Wochenstunden im zweiten und dritten Ausbildungshalbjahr,

wobei ein Teil des selbstidndigen Unterrichts auch im vierten Ausbildungshalbjahr erteilt werden kann. Vgl.
OVP des Landes Nordrhein-Westfalen (2001), §11 (4).
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in die Erziehungs- und Unterrichtst'aitigkeit“”, der zweite Teil ,,dient der weiteren Entwicklung
der Fahigkeiten und Fertigkeiten in der Erziehungs- und Unterrichtstétigkeit an der Schule. [...]
Im zweiten Ausbildungsabschnitt wird der Studienreferendar [...] in der Regel einem anderen
Gymnasium zugewiesen.“’> In Bayern wird die Ausbildung in drei Ausbildungsabschnitte ge-
gliedert: Im ersten Abschnitt wird der Studienreferendar an der sogenannten Seminarschule, die
»Schule, [...] an der das Studienseminar eingerichtet ist“73, ausgebildet, im zweiten Abschnitt
wird er einer anderen Schule, der sogenannten Einsatzschule, zugewiesen und dort ausgebildet
und im dritten Abschnitt schlie3t er seine Ausbildung an der Seminarschule ab, wobei der Refe-
rendar dann auch einer anderen Schule zur Unterrichtserteilung zugewiesen werden kann.”

In allen drei Bundeslindern markiert die Ubernahme eigenverantwortlichen Unterrichts eine neue
Ausbildungsphase, in Baden-Wiirttemberg und Bayern erfolgt fiir diese Phase der Wechsel an
eine andere Schule, wihrend die Referendare in Nordrhein-Westfalen in der Regel fiir die gesam-
ten zwei Jahre der Ausbildung an einer Ausbildungsschule bleiben.

Bevor ich im folgenden Abschnitt ndher auf die Ausbildung im Studienseminar zu sprechen
komme, wird im Folgenden der besseren Ubersicht halber die Grobstruktur der Ausbildung in
den drei Bundeslindern grafisch dargestellt.

"1 APrOGymn (2002), Abschnitt 3. § 11 (2).
"2 Bbd., Abschnitt 3 § 11 (3) und (4).

3 7ALG (2003), § 7 (2).

" Vel. ebd., §7.
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4.2.2.1 Nordrhein-Westfalen

/f Seminar }_\ /{ Schule J—\
{HauMna? Ki%mt:hs.emin»alr»*z _ o

I Baginn d. Ausb. zu Beginn d. Ausb.

4, Ausb-Halbjahr 2/, Ausb-Halbjahr 1. Ausb.-Halbjahr

-\.]
Ako-

[ Flanungs- und
Entwicklungsgespriich

Abbildung 1: Vorbereitungsdienst in Nordrhein-Westfalen

Die Hauptmerkmale der Ausbildung in Nordrhein-Westfalen sind die folgenden:

Riumliche Trennung von Seminar und Ausbildungsschulen. Jedem Seminar ist ein
bestimmtes Einzugsgebiet von Ausbildungsschulen zugewiesen.

Der Seminarbestandteil, in dem die allgemein-piddagogischen und allgemeindidaktischen
Inhalte vermittelt werden, besteht aus einer wochentlich stattfindenden Veranstaltung,
genannt ,Hauptseminar®.

Die Referendare besuchen insgesamt zwei Fachseminare (auch dann, wenn Sie drei
Unterrichtsfacher haben).

Die Seminarveranstaltungen finden iiber alle vier Ausbildungshalbjahre statt;’

Ab dem zweiten Ausbildungshalbjahr tibernehmen die Referendare eigenverantwortli-
chen Unterricht, es findet in geringem Umfang auch noch Ausbildungsunterricht statt.
Die Ausbildungsschule wird in der Regel wihrend der zwei Jahre der Ausbildung nicht
gewechselt.”®

In der Ausbildungsschule finden zusitzlich sogenannte ,Ako-Sitzungen®, Treffen mit dem
Ausbildungskoordinator der Ausbildungsschule statt.

3 In Einzelfillen werden zur Entlastung wihrend des Priifungszeitraums von einzelnen Seminaren bereits
Stunden vorgearbeitet.

76 Moglich ist dies auf Antrag bei Problemen an der Schule.
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Die Referendare sollen Einsicht in die Aufgaben und Probleme einer anderen Schulform
oder Schulstufe nehmen. In allen drei untersuchten nordrhein-westfélischen Studiensemi-
naren hospitierten die Referendare daher gegen Ende des vierten Ausbildungshalbjahres
fiir zwei Wochen in einer fremden Schulform.

Die Priifungen finden zentral am sogenannten ,Priifungstag® statt, sie bestehen aus je
einer Priifungsstunde in jedem Fach und einem Kolloquium. Wihrend der Ausbildung
finden bereits Unterrichtsbesuche durch die Seminarausbilder statt, die spéter (neben an-
deren Faktoren) als Grundlage fiir die Langzeitbeurteilungen durch die Seminarausbilder
dienen.”” Die Examensarbeit wird im dritten Ausbildungshalbjahr geschrieben.

4.2.2.2 Baden-Wirttemberg

4. Ausb.-Halbjahr

, Ausb.-Halbjahr 1. Ausb.-Halbjahr

/—( Schule 1 J—\

Schule 2

4 Prifungs-
lehrproben

Abbildung 2: Vorbereitungsdienst in Baden-Wirttemberg

Die Hauptmerkmale der Ausbildung in Baden-Wiirttemberg sind die folgenden:

Raumliche Trennung von Seminar und Ausbildungsschulen.

Das Allgemeine Seminar untergliedert sich in mehrere Einzelseminare (Pddagogik und
piadagogische Psychologie) und zusitzliche Kompaktangebote (z.B. Lehrerverhaltenstrai-
ning, PC-Kurs, Ethik etc.).

Es findet ein zusitzliches Seminar in ,Recht’ statt, das mit einer miindlichen Priifung zu
Beginn des dritten Ausbildungsjahres endet.

Pro Unterrichtsfach besuchen die Referendare ein Fachseminar.

Die Veranstaltungen des Seminars enden mit dem dritten Ausbildungshalbjahr, im vierten
Ausbildungshalbjahr finden ausschlielich die Priifungen statt.

7 Referendare sprechen hier oft auch von ,,benoteten Unterrichtsbesuchen®, was insofern irrefithrend ist, als die
Besuche selbst nicht einzeln mit einer (Ziffern-)Note beurteilt werden, sondern eben kumulativ in das Gesamt-
gutachten des jeweiligen Seminarausbilders am Ende der Ausbildung eingehen.
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- Ab dem dritten Ausbildungshalbjahr iibernehmen die Referendare eigenverantwortlichen
Unterricht, hier findet in geringem Umfang parallel auch noch Ausbildungsunterricht
statt.

- Die Referendare verlassen nach dem zweiten Ausbildungshalbjahr die Ausbildungsschule
und unterrichten fortan an der sogenannten Einsatzschule. Die Einsatzschule wird fiir ge-
wohnlich nicht noch einmal gewechselt.

- Die Priifungen finden im vierten Ausbildungshalbjahr statt, hier werden vier priifungsre-
levante Lehrproben durchgefiihrt. Am Ende stehen je eine miindliche Priifung pro Unter-
richtsfach und eine allgemein-pddagogische Priifung. Die Examensarbeit wird in der Re-
gel im dritten Ausbildungshalbjahr’® erstellt.

4.2.2.3 Bayern

Seminarschule

]
% .ﬂf
3

s

Abbildung 3: Vorbereitungsdienst in Bayern

78 Sie kann auf Wunsch auch bereits gegen Ende des zweiten Ausbildungshalbjahres erstellt werden.
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Die Hauptmerkmale der Ausbildung in Bayern sind die folgenden:

- Das Seminar ist an einer sogenannten Seminarschule eingerichtet, es besteht keine rdum-
liche Trennung zwischen Seminar und Ausbildungsschule. Die Lehrer der Seminarschule
sind teilweise gleichzeitig Ausbildungslehrer und Seminarausbilder.

- Das Allgemeine Seminar untergliedert sich in mehrere Einzelseminare (Pddagogik, pidda-
gogische Psychologie, Schulkunde und Grundfragen staatsbiirgerlicher Bildung).

- Pro Unterrichtsfach besuchen die Referendare ein Fachseminar.

- Ab dem zweiten Ausbildungshalbjahr tibernehmen die Referendare eigenverantwortli-
chen Unterricht, hier findet in geringem Umfang parallel auch noch Ausbildungsunter-
richt statt;

- Die Referendare verlassen nach dem zweiten Ausbildungshalbjahr die Seminarschule und
unterrichten danach an der sogenannten Einsatzschule. Die Einsatzschule kann nach dem
dritten Ausbildungshalbjahr noch einmal gewechselt werden;

- Wihrend der Zeit an der Einsatzschule finden die Seminarveranstaltungen an sogenann-
ten Seminartagen statt; wihrend dieser Zeit sind die Referendare dazu verpflichtet, einen
sogenannten ,Seminarbericht’ anzufertigen. Im vierten Ausbildungshalbjahr kehren die
Referendare an die Seminarschule zuriick, nun finden die einzelnen Seminarveranstaltun-
gen wieder wochentlich statt.

- Die Examensarbeit wird in der Regel am Ende des dritten Ausbildungshalbjahres erstellt.
Der Priifungszeitraum liegt am Ende des vierten Ausbildungshalbjahres. Miindliche Prii-
fungen finden in allen Bestandteilen des Allgemeinen Seminars und in beiden Fachsemi-
naren statt. Uber den gesamten Zeitraum der Ausbildung finden drei benotete priifungsre-
levante Lehrproben statt. Sie konnen an der Seminarschule oder an der Einsatzschule statt
finden.

4.2.3 Ausbildung am Seminar
4.2.3.1 Nordrhein-Westfalen

Die Gesamtverantwortung fiir die Durchfiihrung der Ausbildung liegt beim Leiter bzw. der

Leiterin des Studienseminars. Ausbildungsschule und Seminar haben eine gemeinsame Verant-
wortung fiir die Ausbildung der Referendare.”
Die Studienseminare ,,[...] nehmen die Ausbildungsaufgaben im Hauptseminar, in Fachsemina-
ren und in anderen Veranstaltungsformen wahr.“®" Solche anderen Veranstaltungsformen waren
in den Studienseminaren, die ich im Rahmen meiner Forschungsarbeiten kennen gelernt habe,
z.B. Kompaktveranstaltungen in Form einer sogenannten ,Pidagogischen Woche®' oder einer
Ganztagsveranstaltung am Studienseminar. Den Veranstaltungen am Studienseminar ist wochent-
lich ein Tag vorbehalten, die Arbeit kann zeitlich in Absprache mit den Ausbildungsschulen aber
auch anders organisiert werden.*” Die Seminarveranstaltungen werden vom Hauptseminarleiter
und von den Fachleitern durchgeﬁihr’t.83 Neben diesen Ausbildern ,,[...] kann es auch fachkundi-
ge [...] langerfristig berufene Beauftragte geben, die fiir besondere Aufgaben und Veranstaltun-
gen im Rahmen der Seminarausbildung gewonnen werden.***

” Vgl. OVP des Landes Nordrhein-Westfalen (2001), §9.

8 Ebd., 10 (1).

81 Diese Woche fand zu Beginn der Ausbildung statt. Ziel dieser Fahrt war es, sich kennen zu lernen, einen
Uberblick iiber die Inhalte der Ausbildung zu bekommen und verschiedene organisatorische und padagogische
Themen zu bearbeiten.

82 Vgl. OVP des Landes Nordrhein-Westfalen (2001), §10 (2). Im Fall der drei untersuchten nordrhein-
westfilischen Studienseminare war dies unterschiedlich. Es gab ein Seminar, das einen sogenannten Seminartag
eingerichtet hatte, an dem alle Veranstaltungen stattfanden, in den beiden anderen Seminaren fanden die Ver-
anstaltungen an mehreren Nachmittagen in der Woche statt.

83 Val. ebd., §10 (3).

8 Ebd., 10.3 zu §10 (3).
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Neben der Durchfithrung des Haupt- bzw. des Fachseminars besuchen die Haupt- bzw. Fachleiter
die Referendare im Unterricht. ,,Diese Unterrichtsbesuche dienen der Anleitung, Beratung und
Unterstiitzung der Lehramtsanwirterinnen und Lehramtsanwiérter. Die Besuche sind auch Grund-
lage fiir die Langzeitbeobachtung [...].%> Aufgrund dieser letztgenannten Langzeitbeobachtun-
gen erstellen die Seminarausbilder die abschlieBenden Beurteilungen iiber die Leistungen der
einzelnen Referendare (s. 4.2.5 S. 38).

Am Ende des zweiten Ausbildungsjahres findet das sogenannte Planungs- und Entwicklungsge-
spriach mit je einem Vertreter von Schule und Seminar nach Wahl des Referendars statt. Das
Gesprich soll sich ,,[...] auf die Entwicklung von Qualifikationen und den erreichten Ausbil-
dungssitand beziehen und Perspektiven fiir die weitere Ausbildung in Schule und Seminar aufzei-
gen.*

4.2.3.2 Baden-Wiirttemberg

,Die Ausbildung am Seminar obliegt dem Direktor des Seminars und den Fachleitern. Sie um-

fasst Veranstaltungen in 1. Pddagogik / Pddagogischer Psychologie, 2. in Didaktik und Methodik
der Ausbildungsficher und des Ficher verbindenden Unterrichts [den Fachseminaren; M.S.],
3. in Schulrecht, Beamtenrecht sowie schulbezogenem Jugend- und Elternrecht, 4. sonstiger Art,
die dem Ausbildungsziel dienen.®” In den beiden baden-wiirttembergischen Studienseminaren,
die ich wihrend meiner Titigkeit kennen gelernt habe, waren solche zusitzlichen Angebote z.B.
Rhetorik, das sogenannte Lehrerverhaltenstraining88 sowie ein Methodentag. Im dritten Ausbil-
dungshalbjahr sollen Ausbildungsveranstaltungen durchgefiihrt werden, die ,,[...] in engem Be-
zug zur Ausbildung an der Schule stehen.**’
Neben der Durchfiihrung der Fachseminare haben die Fachleiter die Aufgabe, die Referendare im
Unterricht zu besuchen. Wihrend der ersten drei Ausbildungshalbjahre sollen die Fachleiter die
Referendare vier- bis fiinfmal je Fach im Unterricht besuchen.” Die Leiter der allgemeinen Se-
minare besuchen den Referendar in der Regel nicht im Unterricht. Ausnahmen sind auf besonde-
ren Wunsch der Referendare mdglich, z.B. bei Problemen im eigenen Unterricht, zu denen man
auch die Leiter des Allgemeinen Seminars hinzuziehen mochte.

4.2.3.3 Bayern

Der Leiter der Seminarschule ist zugleich der Vorstand des Studienseminars, dariiber hinaus
werden geeignete Lehrer der Seminarschule als sogenannte Seminarlehrer fiir die allgemeinen
Sitzungen91 und fiir die Fachseminare bestellt.”” Der Vorstand des Studienseminars ist auch fiir
die Referendare verantwortlich, wenn sie an der Einsatzschule unterrichten. Wihrend des Ein-
satzschuljahres im zweiten und dritten Ausbildungshalbjahr finden keine wochentlichen Seminar-
sitzungen mehr statt, sondern sogenannte Seminartage.

85 OVP des Landes Nordrhein-Westfalen (2001), §11 (3). Hierbei handelt es sich um die von den Referendaren
oft so genannten ,,benoteten Unterrichtsbesuche®, die ich oben bereits erwéhnte. (s. Fuinote 77, S. 22).
% Ebd., §16.
87 APrOGymn (2002), §12 (1).

® Hier halten die Referendare eine Unterrichtsstunde, die auf Video aufgezeichnet und anschlieend in der
Gruppe gemeinsam mit dem Seminarleiter ausgewertet wird.
8 Ebd., §11 (3).
% Vgl. APrOGymn (2002), §12 (2) und (3). Diese Besuche sind zunichst noch unbenotet.
o Aufgrund der abweichenden Bezeichnungen der allgemeinen Seminarbestandteile in den drei Bundesldndern
werde ich im Folgenden zusammenfassend den Begriff , Allgemeines Seminar‘ benutzen und meine damit im
einzelnen, wenn nicht anders angegeben, das nordrhein-westfélische Hauptseminar, Pddagogik und Padagogi-
sche Psychologie in Baden-Wiirttemberg und alle allgemeinen (nicht-fachlichen) Seminarveranstaltungen in
Bayern (Padagogik, Padagogische Psychologie, Schulkunde und —recht sowie Grundfragen staatsbiirgerlicher
Bildung).
2 Vel. ZALG (2003), §8.



Vorgehensweise und Rahmenbedingungen 35

,,Die Studienreferendare kommen wihrend ihres zweiten Ausbildungsabschnittes in der Re-
gel an zehn Tagen zu Seminarveranstaltungen (Seminartagen) an die Seminarschule. [...]
jeweils zwei oder drei Seminartage konnen auch zu zwei- oder dreititigen Seminarveranstal-

“93
tungen zusammengefasst werden.

In dieser Zeit finden sowohl Sitzungen in den Fachseminaren als auch in den allgemeinen Semi-
narbestandteilen statt. Zur Vorbereitung auf diese Seminartage miissen die Referendare einen
sogenannten Seminarbericht schreiben, der vor den jeweiligen Seminartagen den Fachleitern
einzureichen ist. Hierbei handelt es sich um einen Tétigkeitsbericht iiber die Arbeit an der Ein-
satzschule, der unter anderem als Grundlage fiir individuelle Beratungen am Seminartag dienen
soll.

Die bayrische Ausbildungsordnung macht im Gegensatz zur baden-wiirttembergischen und zur
nordrhein-westfilischen genauere Angaben zu Organisation und Inhalten der Seminarbestandtei-
le. Folgende Themen sind in den einzelnen Bestandteilen des Allgemeinen Seminars zu behan-
deln’: in Pddagogik Erziehen und Bilden, Lehren und Lernen, Fordern und Beraten und Schule
Gestalten und Entwickeln; in Psychologie Selbst- und Sozialkompetenz der Lehrkraft entwickeln,
Sozialverhalten und Beziehungen gestalten, Lern- und Arbeitsverhalten entwicklungsgerecht
fordern, Beraten und Konflikte bewiltigen; in Schulrecht und Schulkunde unter anderem die
rechtliche Ordnung der Schule und des Schulwesens, Rechte und Pflichten der Lehrkraft, die
Gliederung des Schulwesens und der Aufbau der Schulverwaltung; in Grundfragen staatsbiirger-
licher Bildung unter anderem die Begriindung und Rechtfertigung offentlicher Herrschaftsgewalt,
die politische Ordnungsform der Europédischen Union, der Bundesrepublik Deutschland und des
Freistaates Bayern und 6konomische und soziologische Grundprobleme der Gesellschaft.”” Die
Allgemeinen Sitzungen sollen insgesamt nicht mehr als sechs Stunden in der Woche umfassen.”
Zu den Inhalten der fachspezifischen Ausbildung wird Folgendes gesagt:

,In den Fachseminaren erfolgt auf der Grundlage der fachwissenschaftlichen und fachdidak-
tischen Studien die Ausbildung in der Methodik und in der Unterrichtspraxis des Fachs. Die

fachdidaktischen Kenntnisse werden vertieft.* o7

Insbesondere sollen die folgenden Inhalte beriicksichtigt werden: Unterrichtspraxis, Planung,
Gestaltung und Evaluation des Fachunterrichts, der Lehrplan des jeweiligen Fachs, fach- und
stufenspezifische Lehr- und Lernformen, der Bildungswert des Faches, Formen der Zusammen-
arbeit zwischen Lehrern des gleichen Fachs und der ficheriibergreifenden Zusammenarbeit.”® Die
Fachsitzungen sollen in jedem Fach wochentlich ein- bis zweistiindig stattfinden.

4.2.4 Ausbildung an der Schule

Bevor die Referendare mit eigenen Unterrichtsversuchen beginnen, sind in allen drei Bundes-
landern Hospitationen im Unterricht ihrer beiden Unterrichtsfacher vorgesehen. Auch begleitend
zum spiteren eigenen Unterricht der Referendare werden in den Ausbildungsordnungen Hospita-
tionen angeregt. Dariiber hinaus wird in verschiedenen Formulierungen von den Referendaren
verlangt, sich in allen Bereichen des schulischen Lebens einzubringen und dort mitzuarbeiten.

In allen drei Bundeslindern wird bei der schulpraktischen Ausbildung eine Unterscheidung
zwischen angeleitetem Unterricht und selbstéindigem oder eigenverantwortlichen Unterricht ge-
macht. Die Bezeichnungen sind in den Léndern teilweise verschieden, inhaltlich und organisato-
risch ist das Gleiche gemeint. Im angeleiteten Unterricht unterrichten die Referendare unter An-
leitung eines Lehrers der Ausbildungs- bzw. im Falle Bayerns der Seminarschule. Ab dem zwei-

3 ZALG (2003), §20 (6).
% Ich benenne im Folgenden aus Griinden des Umfangs nur die Themeniiberschriften. Diese werden in der
Ausbildungsordnung noch genauer inhaltlich aufgeschliisselt.
% Vel. ZALG (2003), §17.
% Vel. ebd., §19 (8).
T Ebd., §18 (1).
% Vel. ebd., §18 (2).
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ten Ausbildungshalbjahr kommt der eigenverantwortliche Unterricht hinzu, der angeleitete Unter-
richt nimmt in der Anzahl der Stunden ab oder findet phasenweise gar nicht mehr statt. Der ange-
leitete Unterricht unterscheidet sich in zwei wesentlichen Merkmalen vom eigenverantwortlichen
Unterricht: 1. dadurch, dass der Referendar die Verantwortung fiir den Unterricht und fiir die
Notengebung noch nicht iibernommen hat — diese liegt weiterhin beim Fachlehrer — und 2.
dadurch, dass eine Betreuung und Beratung durch den Ausbildungslehrer stattfinden kann. Im
eigenverantwortlichen Unterricht hingegen iibernehmen die Referendare die Leitung des Fachun-
terrichts und sind auch fiir die Notengebung verantwortlich. Es gibt hier keinen Ausbildungsleh-
rer mehr, der den Unterricht begleitet.

Der Unterricht der Referendare wird mit den Ausbildungslehrern oder sonstigen Lehrern der
Schule (z.B. dem Schulleiter) und mit Ausbildern aus dem Seminar besprochen und ausgewertet.
Die Gestaltungen dieser Nachbesprechungen unterscheiden sich durch die Personen, die sie
durchfiihren und dahingehend, ob sie rein beratenden oder (auch) beurteilenden Zwecken dienen.
Ich bezeichne die unterschiedlichen Arten von Nachbesprechungen der Unterscheidbarkeit halber
als informelle und offizielle Unterrichtsnachbesprechungen.99 Die informelle Nachbesprechung
findet nicht im Rahmen einer (Teil-)Priifungsleistung statt und dient der Beratung des Referen-
dars, sie findet meistens mit den Ausbildungslehrern statt; die offizielle Nachbesprechung hinge-
gen ist Teil eines bewerteten Unterrichtsbesuches, hier wird eine Note festgesetzt oder ein Ein-
druck fiir die Erstellung eines Gutachtens gewonnen, sie findet meistens mit den Ausbildern des
Seminars oder mit dem Schulleiter statt. In allen Bundesléndern ist jeweils eine Unterrichtsstunde
in jedem Fach mit anschlieBend stattfindender Nachbesprechung Teil der Priifungen des Zweiten
Staatsexamens. Dies ist die dritte Form der Unterrichtsnachbesprechung, die ich von den beiden
anderen unterscheide: Im Rahmen des Zweiten Staatsexamens fiihrt eine Priifungskommission
mit teilweise fremden Priifern die Nachbesprechung durch. Diese Nachbesprechung ist allerdings
keine mehr in dem Sinne, dass die Referendare hier eine Riickmeldung iiber ihren Unterricht
erhalten sollen. Sie haben hier lediglich die Moglichkeit, eine Stellungnahme zu ihrer Unter-
richtsstunde zu formulieren, die nicht bewertungsrelevant ist.

4.2.4.1 Nordrhein-Westfalen

Die schulpraktische Ausbildung findet an den sogenannten Ausbildungsschulen statt, sie um-
fasst Hospitationen und Ausbildungsunterricht. Letzterer wird definiert als ,,Unterricht unter An-
leitung und selbstindiger Unterricht, der teilweise zur Deckung des Unterrichtsbedarfs dient.«'%
Die schulpraktische Ausbildung soll durchschnittlich zwolf Stunden in der Woche umfassen,
wobei im ersten Ausbildungshalbjahr kein selbstindiger Unterricht erteilt werden soll. Im zwei-
ten und dritten Ausbildungshalbjahr sollen durchschnittlich neun Stunden selbstindiger Unter-
richt erteilt werden, auch im vierten Ausbildungshalbjahr darf nach Absprache selbstéindig unter-
richtet werden.'”' Die Differenz zu den insgesamt zu absolvierenden zwdlf Stunden pro Woche
wird mit angeleitetem Unterricht ausgeglichen.

In jedem Fach werden in der Regel mindestens fiinf Unterrichtsbesuche durchgefiihrt, Fach- und
Hauptseminarleiter konnen diese gemeinsam durchfiihren. Die Besuche sollen sowohl im ange-

%9 Ich habe die Nachbesprechungen bewusst so und nicht durch die eigentlich komplementédren Begriffe ,infor-
mell — formell' bzw. ,inoffiziell — offiziell' bezeichnet. Mir ist es wichtig, iiber die ausgewihlten Bezeichnungen
den Charakter der Nachbesprechung einerseits als informelles (aber nicht unbedingt inoffizielles) Gesprich
einerseits und andererseits als offizielles Gespriach im Rahmen einer Langzeitbegutachtung (wobei das wiede-

rum nicht zwangsldufig heilen muss, dass das Gesprich formell stattfindet) zu betonen.

100 OVP des Landes Nordrhein-Westfalen (2001) §11 (3); Ich werde mich in dieser Arbeit nicht an diese

sprachliche Regelung der nordrhein-westfilischen Ausbildungsordnung halten. Ich unterscheide im Folgenden
zwischen Ausbildungsunterricht (im engeren Sinn) oder auch angeleitetem Unterricht einerseits und zwischen
eigenverantwortlichem Unterricht andererseits. Der Unterricht, der zur Deckung des Bedarfs dient, wird in
Nordrhein-Westfalen verkiirzend auch bedarfsdeckender Unterricht (BdU) genannt.

101 Vgl. OVP des Landes Nordrhein-Westfalen (2001), §11 (4).



Vorgehensweise und Rahmenbedingungen 37

leiteten als auch im selbstidndigen Unterricht durchgefiihrt werden. Weitere Besuche sind in Ab-
sprache und auf Wunsch des Referendars maglich.'®?

An der Schule sind die folgenden Personen an der Ausbildung der Referendare beteiligt: der
Schulleiter (er weist den selbstindigen Unterricht zu und ist wesentlich, ndmlich mit 25% Anteil
an der Endnote, an der abschlieBenden Begutachtung der Referendare beteiligt), die Ausbildungs-
lehrer (sie lassen die Referendare in ihrem Fachunterricht hospitieren und leiten sie bei eigenen
Unterrichtsversuchen an) und der Ausbildungskoordinator. Die Funktionen des Ausbildungs-
koordinators werden in der OVP folgendermallen beschrieben: Mitwirkung an MaBBnahmen der
Begleitung von Referendaren, organisatorische Unterstiitzung der regelmiBigen Kooperation
zwischen Studienseminar und Ausbildungsschule, erginzende Beratung und Unterstiitzung der
Referendare und er soll darauf hinwirken, dass die Referendare ,,[...] Erfahrungen in allen Stufen
oder vergleichbaren Organisationsformen der gewihlten oder zugewiesenen Schulform machen
konnen.“!® An den mir bekannten Schulen wurden vom Ausbildungskoordinator sogenannte
,Ako-Sitzungen‘ gehalten, in denen die Beratung und Unterstiitzung fiir alle Referendare der
Schule systematisch angeboten wurde. Diese Sitzungen waren allerdings nach Haufigkeit, Dauer
und Inhalten hochst unterschiedlich.

4.2.4.2 Baden-Wirttemberg

Die schulpraktische Ausbildung findet an zwei verschiedenen Schulen statt. Nach einem Jahr
erfolgt der Wechsel in die sogenannte Einsatzschule. Folgendes gibt die baden-wiirttembergische
Ausbildungsordnung zu Organisation und Umfang des Unterrichts, den die Referendare erteilen
sollen vor:

,.Wihrend des ersten Ausbildungsabschnitts hat der Studienreferendar wochentlich acht bis
zehn Unterrichtsstunden zu besuchen und dabei zunehmend unter Anleitung selbst zu unter-
richten (begleiteter Ausbildungsunterricht) sowie an sonstigen Veranstaltungen der Schule
teilzunehmen. [...] Wihrend des zweiten Ausbildungsabschnitts soll der Studienreferendar
neun bis elf Wochenstunden unter Anleitung und selbstéindi%)gnterrichten, wobei der selbst-

dndige Unterricht mindestens acht Wochenstunden betrégt.*

Vor dem Wechsel an die Einsatzschule stellt der Leiter der ersten Schule fest, ob dem Referendar
eigensténdiger Unterricht iibertragen werden kann und er erstellt ein schriftliches Gutachten. Der
Leiter der Finsatzschule erstellt am Ende des zweiten Ausbildungsjahres ebenfalls ein solches
Gutachten. Die Referendare werden von den Fachleitern, in der Regel aber nicht von den Leitern
des Allgemeinen Seminars im Unterricht besucht (s. Kapitel 4.2.3, S. 33).

4.2.4.3 Bayern

Die schulpraktische Ausbildung findet im ersten und vierten Ausbildungshalbjahr (erster und
dritter Ausbildungsabschnitt) an der Seminarschule statt, im zweiten und dritten Ausbildungs-
halbjahr (zweiter Ausbildungsabschnitt) an der Einsatzschule, die im gesamten bayrischen Lan-
desgebiet liegen kann. Die bayrische Ausbildungsordnung unterscheidet verschiedene Formen
des eigenen Unterrichts der Referendare. Zu Beginn der Ausbildung sollen einzelne Lehrversu-
che erfolgen. Hier sollen die Referendare die Planung und Gestaltung einer Unterrichtseinheit
iitben und einzelne Unterrichtsstunden halten. Danach folgt der sogenannte zusammenhiingende
Unterricht (vom dritten Monat der Ausbildung an nicht mehr als sechs Wochenstunden zu Beginn
und nicht mehr als zehn am Ende des ersten Ausbildungshalbjahres). Hier sollen in enger Zu-
sammenarbeit mit dem Seminarlehrer und dem Lehrer, der fiir den Unterricht in der Klasse ei-
gentlich zustindig ist, Unterrichtsreihen oder noch ldnger andauernder zusammenhingender
Unterricht erteilt werden. Im eigenverantwortlichen Unterricht iibernimmt der Referendar die
volle Verantwortung fiir den Unterricht, er kann ab dem sechsten oder siebten Monat der Ausbil-

102 Vgl. OVP des Landes Nordrhein-Westfalen (2001), 11.3 zu §11 (3).
103 Bpd., §13.
104 APrOGymn (2002), §13 (2) und (3).
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dung neben dem zusammenhédngenden Unterricht erteilt werden und ist die vorherrschende Form
des Unterrichtseinsatzes des Referendars an der Einsatzschule.'®

,,Die Ausbildung im zweiten Ausbildungsabschnitt [an der Einsatzschule; M.S.] dient dazu,
daB der Studienreferendar eine andere Schule ndher kennenlernt, dort durch Erteilung von
Unterricht seine padagogischen, fachdidaktischen und methodischen Erfahrungen erweitert
und Sicherheit im Unterrichten gewinnt.* 106

An der Einsatzschule iibernimmt der Referendar bis zu elf Wochenstunden eigenverantwortlichen
oder zusammenhingenden Unterricht.'”” Zu Zwecken der sogenannten Unterrichtsaushilfe kann
der Referendar zu Unterricht iiber diese elf Wochenstunden hinaus bis zu einem Hochstmal3 von
16 Wochenstunden herangezogen werden.'*®

An der Einsatzschule werden dem Referendar sogenannte Betreuungslehrer mit den Priifungsfi-
chern des Referendars vom Schulleiter der Einsatzschule zugewiesen. Er soll die Referendare bei
allen dienstlichen Aufgaben unterstiitzen (dazu gehoren z.B. Hospitationen im Unterricht des
Referendars sowie die Aufgabe, den Referendar bei Klassenleitergeschiften und bei der Vorbe-
reitung schulischer Veranstaltungen mit einzubinden) und auch den Unterricht des Referendars
besuchen und mit ihm besprechen. Der Leiter der Einsatzschule, die Betreuungslehrer — und nach
Moglichkeit einzelne Seminarlehrer — sollen sich von den Fortschritten der Referendare durch
(informelle) Unterrichtsbesuche iiberzeugen.

4.2.5 Die Zweite Staatsprifung
4.2.5.1 Nordrhein-Westfalen

,Die Zweite Staatspriifung besteht aus einer Hausarbeit, zwei unterrichtspraktischen Priifungen
und einem Kolloquium.“109 Die Hausarbeit wird in der Regel im dritten Ausbildungshalbjahr
erstellt, beide Unterrichtspraktische Priifungen und das Kolloquium finden im vierten Ausbil-
dungshalbjahr am selben Tag statt.''” | In der Hausarbeit soll sich der Priifling systematisch mit
einem Gegenstand seiner pidagogischen Praxis auseinandersetzen und zeigen, dal er fihig ist,
Konzepte fiir die Anwendung in der Schule zu entwickeln.“'"" Fiir das Anfertigen der Hausarbeit
stehen drei Monate zur Verfiigung, sie soll einen Umfang von 30 Seiten nicht iiberschreiten;
Erstgutachter ist ein vom Referendar gewéhlter Seminarausbilder. ,,Unterrichtspraktische Priifun-
gen sind Unterrichtsproben. Sie sind so anzulegen, dafl in der methodischen und didaktischen
Planung und Durchfiihrung des Unterrichts auch die Fahigkeit deutlich wird, komplexe unterrich-
tliche Situationen [...] zu gestalten.“112 Das Kolloquium dauert 60 Minuten und ,,[...] soll dem
Priifling ermdglichen, sich mit komplexen pddagogischen Fragestellungen auseinanderzusetzen,
und zeigen, daf} er die geforderten fachlichen Standards erreicht hat.«!?

Der Priifungsausschuss fiir den Priifungstag setzt sich aus folgenden Personen zusammen, von
denen mit Ausnahme eines Mitgliedes (in der Regel ein Seminarausbilder) nur Personen zu beru-
fen sind, die nicht an der Ausbildung des Referendars beteiligt waren: ein Schulaufsichtsbeamter,
zwei Seminarausbilder ein weiteres Mitglied der Schulleitung oder eine Lehrkraft.

Dariiber hinaus erstellen verschiedene Personen Beurteilungen. Die Ausbildungslehrer beurteilen
die Referendare ,,[...]schriftlich ohne Note, nachdem sie die Ausbildung bei ihnen beendet

105 yel. ZALG (2003), §19.
106 Epd., §20 (2).
107 Vigl. ebd., §20 (3).
108 Vgl. ebd., §21; In allen mir aus den Interviews bekannten Fillen haben die Referendare wihrend ihres Ein-
satzschuljahres auch die vollen 16 Wochenstunden eigenverantwortlich unterrichtet.
109 OVP des Landes Nordrhein-Westfalen (2001), §53.
1o Vgl. ebd. §55, hier handelt es sich um den von den Referendaren so genannten ,Priifungstag®.
111
Ebd., §58.
112
Ebd., §59.
113

Ebd., §60.
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haben; bei lingeren Unterrichtsabschnitten sind die Lehramtsanwiérterinnen und Lehramtsanwir-
ter spitestens nach einem Schulhalbjahr zu beurteilen.“''* Aufgrund von Langzeitbeobachtungen,
die im Detail vor allem auf den Unterrichtsbesuchen beruhen, erstellen die Seminarausbilder
abschliefende Beurteilungen, wobei die Hauptseminarleiter ihre Beurteilung unter Beriicksichti-
gung der Beurteilung der Fachleiter und die Fachleiter ihre Beurteilung in Kenntnis der Beurtei-
lungen der Ausbildungslehrer erstellen sollen.''> Der Schulleiter beurteilt die Referendare auf der
Grundlage eigener Langzeitbeobachtungen im Hinblick auf unterrichtliche Erfolge und pidagogi-
sches Handeln, wobei er die Beurteilungen der Ausbildungslehrer mit einbeziehen soll. Die Note
des Schulleiters hat insgesamt das grofite Gewicht: ,,Sie [die abschlieBende Note; M.S.] wird aus
der durch sechs geteilten Summe der dreifach gewichteten Note der Schulleiterin oder des Schul-
leiters und den einfach gewichteten Noten der drei Seminarausbilderinnen oder Seminarausbilder
errechnet.“''°

4.2.5.2 Baden-Wiirttemberg

,Die Priifung umfasst 1. die schriftliche Arbeit [...], 2. die Priifungslehrproben [...], 3. die
miindlichen Priifungen [...]. Als Priifungsbestandteil gilt auch die Beurteilung des Leiters der
Schule, der der Studienreferendar im zweiten Ausbildungsabschnitt zugewiesen ist [...].“'"” In
der schriftlichen Arbeit soll der Referendar zeigen,

»[...] dass er in der Lage ist, seine schulpraktischen Erfahrungen, seine pidagogischen Ein-
sichten und seine fachwissenschaftlichen Kenntnisse auf Fragen der Erziehung und des Un-
terrichts anzuwenden. Das Thema der Arbeit muss aus der Unterrichtstétigkeit des Studien-
referendars hervorgehen.“l 18

Die Arbeit wird nach Wahl des Referendars entweder im zweiten oder dritten Ausbildungshalb-
jahr erstellt und muss am ersten Schultag des darauffolgenden Schulhalbjahres abgegeben wer-
den; (111i§ Beurteilung erfolgt durch einen der beiden Fachleiter, der auch das Thema der Arbeit
stellt.

Es sind insgesamt vier Priifungslehrproben in den verschiedenen Stufen (Unter-, Mittel- und
Oberstufe) des Gymnasiums abzulegen. ,,Das Thema einer Priifungslehrprobe wird dem Studien-
referendar am dritten Werktag vor dem Tag, an dem die Priifungslehrprobe stattfindet, bekannt
gegeben. [...] Im Anschluss an jede Priifungslehrprobe erhilt der Studienreferendar Gelegenheit,
zum Ablauf der Unterrichtsstunde aus seiner Sicht Stellung zu nehmen.“'*

Miindliche Priifungen mit einer Dauer von jeweils 30 Minuten finden in Padagogik / pidagogi-
sche Psychologie und in Didaktik und Methodik jedes Ausbildungsfaches sowie mit einer Dauer
von 20 Minuten in Recht statt.'*!

Der Priifungsausschuss fiir eine Priifungslehrprobe und fiir die miindlichen Priifungen besteht
jeweils aus zwei Priifern: einem Vertreter der Kultusverwaltung und aus einem weiteren Prii-
fer.'* Die Priifungsergebnisse werden wie folgt gewichtet: die schriftliche Arbeit zweifach, jede
Priifungslehrprobe eineinhalbfach, jede miindliche Priifung in den Ausbildungsfichern und in
Pidagogik / padagogische Psychologie einfach und die Beurteilung des Schulleiters dreifach.'*

114
115

OVP des Landes Nordrhein-Westfalen (2001), §15.

Vgl. ebd., §17 (3).

16 Epd., §17 (4).

17 APrOGymn (2002), §16.

"8 Bbd., §17.

19yl ebd.

120 Ehd., §18 (3) und (4).

121 Vel. ebd., §19; die Priifung in Recht (Schulrecht, Beamtenrecht sowie schulbezogenes Jugend- und Eltern-
recht) findet bereits zu Beginn des dritten Ausbildungshalbjahres statt.

122 Vgl. ebd., §15; im Falle der Priifungslehrproben handelt es sich bei diesem Priifer um den Fachleiter des

jeweiligen Unterrichtsfachs. Bei den miindlichen Priifungen kann bei fachlicher Notwendigkeit noch ein weite-
rer Priifer hinzugezogen werden, so dass dann max. drei Priifer anwesend wiren.

123 Vgl. ebd., §21.
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4.2.5.3 Bayern

,Die Zweite Staatspriifung besteht aus einer schriftlichen Hausarbeit, einem Kolloquium, einer

miindlichen Priifung sowie drei Priifungslehrproben.“124 Die schriftliche Hausarbeit kann zu
einem Thema aus dem Gebiet der Pddagogik oder der Psychologie oder der Didaktik eines Fa-
ches angefertigt werden. Das Thema soll ,,[...] Fragen des Unterrichts und der Erziehung behan-
deln, wobei der Verfasser oder die Verfasserin die eigene, aus praktischer Tatigkeit gewonnene
Einsicht klarlegen und begriinden soll.“'*> Das Thema kann friihestens zu Beginn des zweiten
Ausbildungshalbjahres und spétestens gegen Ende des dritten Ausbildungshalbjahres eingeholt
werden; zur Erstellung der Arbeit stehen den Referendaren fiinf Monate zur Verfiigung. Erstprii-
fer ist der Seminarausbilder, der das Thema erteilt hat.'?
Das Kolloquium dauert 30 Minuten und erstreckt sich auf die Gebiete der Pddagogik und der
Psychologie. Es geht von einer konkreten schulischen Situation aus, die schriftliche Darstellung
dieser Situation wird den Priiflingen 30 Minuten vor Beginn der Priifung ausgehiéndigt. Das Kol-
loquium selbst gliedert sich in zwei Teile:

~Auf Grund einer padagogisch-psychologischen Analyse der Fallsituation entwirft und ref-
lektiert der Priifungsteilnehmer oder die Priifungsteilnehmerin im ersten Teil (Dauer ca. 10
Minuten) relevante Handlungsmoglichkeiten der Lehrkraft. Ausgehend von einem vertie-
fenden Gesprich dazu stellen die priifungsberechtigten Personen im zweiten Teil Fragen zur
Péddagogik und Psychologie, die der Priifungsteilnehmer oder die Priifungsteilnehmerin zu

beantworten hat.*

Die miindlichen Priifungen in den Unterrichtsfichern und eine kombinierte Priifung in Schulrecht
/Schulkunde und Grundfragen staatsbiirgerlicher Bildung. Sie dauern jeweils 20 Minuten und
finden in der Regel nach dem Kolloquium statt.'*®

In Bayern gibt es ebenfalls jeweils eine 30miniitige Priifung pro Fach und eine kombinierte Prii-
fung in Schulrecht und Grundfragen staatsbiirgerlicher Bildung.

Die drei Priifungslehrproben sind an der Seminarschule oder der Einsatzschule abzulegen und
sollen sich moglichst auf alle Stufen des Gymnasiums beziehen.'?’ Die Termine fiir die Lehrpro-
ben werden friihestens drei Wochen und spiitestens eine Woche vorher bekannt gegeben.'*’ Den
Referendaren wird nach der Lehrprobe Gelegenheit gegeben, sich zu deren Verlauf zu dullern.
Der Ausbildungslehrer bzw. der Betreuungslehrer an der Einsatzschule kann zur Lehrprobe hin-
zugezogen werden, er wirkt dann auch beratend bei der Notengebung mit.'*!

In einem abschlieBenden Gutachten beurteilt der Leiter des Studienseminars (Schulleiter der
Seminarschule) die Unterrichtskompetenz, die erzieherische Kompetenz und die Handlungs- und
Sachkompetenz des Referendars. Dies erfolgt auf Grund von Vorschldgen der Seminarlehrkrifte;
bei der Beurteilung der Unterrichtskompetenz werden auch die Beobachtungen des Leiters der
Einsatzschule beriicksichtigt.'**

Die einzelnen Noten werden wie folgt gewichtet und zu einer Gesamtnote verrechnet: Aus der
Beurteilung der Unterrichts-, der erzieherischen sowie der Handlungs- und Sachkompetenz wird

1241 PO 11 Bayern (2004), §17.
125 Bpd., §18.
126 Bpd., §18.

127 Ebd., §19 (3); die bayrischen Referendare berichteten in den Interviews aulerdem, dass sie sich vor der
Priifung fiir einen der beiden Schwerpunkte, entweder Padagogik oder Psychologie, entscheiden sollten.

128 Vgl. ebd., §20.
129 Vgl. ebd., §21.
B30yl ebd., §15 (3).
Blyael. ebd., §21.

132 . . . . . . . . .
Diese Bewertungen der Schulleiter, in die u.a. auch Diensteifer und sonstiges dienstliches Verhalten der
Referendare eingehen, werden von den Referendaren oft als ,,Krawattennoten* bezeichnet.
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eine Durchschnittsnote ermittelt.'* Diese Durchschnittsnote zihlt dann bei der Ermittlung der
Gesamtnote fiinffach, die Durchschnittsnote der Lehrproben vierfach und die Durchschnittsnote
der nllgndlichen Priifungen zweifach; die Noten der Hausarbeit und des Kolloquiums zéhlen ein-
fach.

Priifungsberechtigt sind alle mit der Ausbildung der Referendare betrauten Personen, Mitarbeiter
der Schulaufsicht und hauptamtliche Lehrkrifte an den Schulen."” Das Kolloquium und die
miindlichen Priifungen werden jeweils von zwei, die Priifungslehrproben von drei dieser Prii-
fungsberechtigten abgenommen.

4.3 Die Methode

In diesem Unterkapitel werde ich den forschungsmethodischen Zugang zum Untersuchungsge-
genstand Studienseminar zur Beantwortung der gewihlten Frage nach der Bearbeitung von
(padagogischem) Wissen erldutern. Auf der theoretischen Rahmung durch Betrachtung des Stu-
dienseminars als System aufbauend (Kapitel 4.3.1) erldutere ich im Folgenden die methodologi-
schen Uberlegungen im Forschungsprojekt, die dazu fiihrten, sowohl fiir die Datenerhebung als
auch fiir die Analyse der Daten einen an die Ethnographie angelehnten Zugang zu wéhlen
(Kapitel 4.3.2). AnschlieBend werde ich das Verfahren der Datenerhebung mittels leitfadenge-
stiitzter themenzentrierter Interviews (Kapitel 4.3.3) und die Analyse der Daten (Kapitel 4.3.4)
erldutern.

4.3.1 Das Studienseminar als System

Als Zugang zum Untersuchungsfeld Studienseminar haben wir im Forschungsprojekt im Sinne
unserer explorativen, offenen Ausgangsfragestellung einen ethnographischen Ansatz gewdhlt.
Auf diesem Weg sollen die Logik und die Struktur der Ausbildung im Studienseminar von Be-
troffenen, von ,Insidern beschrieben und erldutert werden. Wir als Forscher nehmen dabei die
Rolle von AuBenstehenden ein, denen die Logik der Situation nicht bekannt ist (s. Kapitel 4.3.2,
S. 43). Diese ethnographische Grundhaltung bestimmte auch wesentlich die Gestaltung des Inter-
viewleitfadens (s. Kapitel 4.3.3, S. 44). Trotzdem ist es unsinnig und konstruiert, im Sinne dieser
ethnographischen Grundhaltung so zu tun, als wisse man gar nichts iiber das Studienseminar; die
Rahmenbedingungen wie Bestandteile der Ausbildung, beteiligte Personen, Ziele der Ausbildung
laut Ausbildungsordnung etc. sind durchaus bekannt. Die Betrachtungsweise des Studienseminars
als (soziales) System ermoglicht ermoglicht eine vollstindige (soweit dies iiberhaupt eine wissen-
schaftliche Theorie zu leisten vermag) und eben ‘systematische’ Betrachtung des Studiensemi-
nars. Eine Verbindung der zwei Perspektiven scheint hier vielversprechend: Der Ethnographie
als Grundhaltung allerdings im Rahmen dessen, was iiber die formalen Bedingungen des zu be-
trachtenden sozialen Systems Studienseminar bekannt ist.

Ich lehne meine Betrachtungsweise an systemtheoretische Ansitze, insbesondere an die von
Luhmann entfaltete Theorie, an. Das System kann in einer ersten Anniherung wie folgt beschrie-
ben werden: ,,Ein System ist ein irgendwie geordnetes Ganzes, ein Zusammengestelltes.“'*® Es
zeichnet sich durch die Zugehorigkeit zu einer Umwelt und durch einen bestimmten Zweck, eine
gesellschaftliche Funktion aus. Jedes soziale System ist in sich funktional differenziert, das heif3t
es hat eine bestimmte Form der Organisation, eine Struktur. Die innere Struktur ist gekennzeich-
net von bestimmten Handlungen und Prozessen (spezifische Operationen, einer speziellen Klien-
tel und einem speziellen Personal.

133 Wobei die Noten der Unterrichts- und der erzieherischen Kompetenz dreifach und die Note der Handlungs-
und Sachkompetenz zweifach zihlt.

134 Vgl. LPO 11 Bayern (2004), §23.

135 Vgl. ebd., §7.

136 K rieger (1998), S. 12.
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Der Zweck des Studienseminars ist die Produktion von Lehrern. Die Ausbildungsordnungen for-
mulieren als Ziel, handlungsfihige, auf ihre Titigkeiten Unterrichten und Erziehen vorbereitete
Lehrer zu entlassen, die in der Lage sind, verantwortungsvoll am Gymnasium zu arbeiten (s. Ka-
pitel 4.2.1, S. 28). Damit ist nicht gesagt, dass es nicht auch andere Systeme gibt, die beteiligt
sind. Im Unterschied zu diesen hat das Studienseminar allerdings den alleinigen Zweck der Pro-
duktion von Lehrern. Im Studienseminar sind Strukturen institutionalisiert, die dem Zweck die-
nen sollen. Solche Strukturen sind: Fachseminar, Allgemeines Seminar, Hospitation, Unterrichts-
besuch, Priifung, die sogenannten Ako-Sitzungen, der angeleitete, aber auch der eigenverantwort-
liche Unterricht.

In das Studienseminar treten Hochschulabsolventen ein, Referendare als die Klientel. Die Ein-
trittsvoraussetzung ist ein abgeschlossenes Hochschulstudium, in der Regel ein Lehramtsstudium.
Das Personal im Studienseminar sind spezifisch qualifizierte Lehrer: Fachleiter, Leiter des
Allgemeinen Seminars, Leiter des Studienseminars. Auch die Ausbildungslehrer oder Mentoren,
die Ausbildungskoordinatoren sowie die Direktoren an den Seminarschulen sind, sofern sie Aus-
bildungsaufgaben wahrnehmen, zum Personal zu zéhlen.

Die Arbeit im Studienseminar dient der Entwicklung der fiir eine Ausiibung der Lehrertiitigkeiten
erforderlichen Kompetenzen. Die spezifische Operation des Systems ist die Erzeugung und
Bearbeitung von berufsspezifischem Wissen. Ich gehe im nédchsten Absatz noch genauer darauf
ein. Die nichste Umwelt des Studienseminars sind die Universitdt als Ort, an dem die erste Phase
der Ausbildung stattfindet, und das Schulsystem mit der Schulverwaltung als Abnehmer. Weiter-
hin ist auch der Arbeitsmarkt als Umwelt zu beriicksichtigen. Jede Untersuchung von Details
muss in einem derartigen, das Ganze umfassenden Rahmen konzipiert, alle Ergebnisse miissen in
diesem Rahmen interpretiert werden.

Thematischer Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit ist das Wissen und die Art und Weise
seiner Bearbeitung im Studienseminar. Der Prozess der Kompetenzentwicklung wird bestimmt
durch eine Differenz zwischen einem Zustand, in dem angehende Lehrer noch nicht tiber alle
erforderlichen Kompetenzen verfiigen, und dem Zustand, in dem sie sie in einem fiir eine
selbstindige und verantwortliche Ausiibung des Berufs ausreichenden Maf; haben. Der Erwerb
der Kompetenzen geschieht symbolvermittelt, und zwar vermittelt iiber exemplarisches Handeln
von Konnern und iiber die Vermittlung von Wissen. Die spezifische Operation des Systems ist
die Erzeugung und Bearbeitung von berufsspezifischem Wissen. Das Wissen dient der theoreti-
schen ErschlieBung von Handlungssituationen (Unterricht) sowie der Handlungsanleitung. Es
kann auch ohne direkten Bezug zur Berufspraxis der pddagogischen Allgemeinbildung dienen.
Das Wissen ist auf Themen hin organisiert, die auf das Praxisfeld Unterricht in der Schule ver-
weisen. Die Bearbeitung und Erarbeitung des Wissens findet in unterschiedlichen Situationen
statt: im Seminar, in handlungsbegleitender oder -reflektierender Belehrung durch Seminarleiter
(Nachbesprechung einer Unterrichtsstunde) oder in informellen Gesprichen. Bearbeitet werden
Materialien unterschiedlichster Art. Meistens handelt es sich um 7exte: theoretische, aber auch
schriftliche oder miindlich vorgetragene Erfahrungsberichte; Handlungsanleitungen. Die Arbeit
besteht in der Interpretation der Materialien"’: der Verbindung von Elementen des zu Interpre-
tierenden mit Wissen, iiber das die Referendare bereits verfiigen. Diese Arbeit findet in unter-
schiedlichen Formen statt. Die Arbeitsergebnisse miissen bestimmten Kriterien geniigen. Ob das
der Fall ist, wird wihrend des Prozesses beurteilt und bewertet und am Ende in einer Priifung
gepriift.

137 . . . . . .

Im Sinne der vorangegangenen Beschreibungen kann es sich hier z.B. auch um die Reflexion von Unter-
richtserfahrungen im Seminar oder eine Unterrichtsnachbesprechung handeln, auch das ist in diesem Sinne mit
der ,Interpretation von Materialien® gemeint.
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4.3.2 Ethnographie als Zugang

Im Sinne der offenen Frage der vorliegenden Arbeit nach dem allgemein-pddagogischen

Wissen, das in der Zweiten Phase der Lehrerbildung bearbeitet wird, haben wir im Projekt einen
ethnographischen Zugang zum Feld gewihlt. Dieser Zugang ist vor allen Dingen deswegen ge-
eignet, weil man {iber das Feld ,Studienseminar‘ nur scheinbar und nur auf den ersten Blick gut
Bescheid weil}, z.B. aus normativen Vorgaben wie Ausbildungsordnungen. Bei genauerem Hin-
sehen zeigt sich aber, dass man iiber die Ausbildungspraxis selbst, iiber ihre Inhalte, ihre Struktur
und ihre Logik nur wenig zu sagen weiB."*® Die ethnographische Methode, wie sie z.B. James P.
SPRADLEY in vielen Einzelstudien erprobt hat,139 bietet einen Zugang zu dieser Ausbildungspra-
xis liber die Befragung der Betroffenen. Die Grundhaltung des Befragenden ist die eines Auflens-
tehenden, dem die Logik des Feldes nicht bekannt ist: ,,As outsiders, ethnographers participate,
observe, and ask questions to discover cultural meanings known to insiders.“'*" Mittels Inter-
views mit Insidern, hier den Referendaren, konnen Strukturen und Arbeitsweisen in einer sozia-
len Situation oder einem System wie dem Studienseminar sichtbar gemacht werden:
,,|Ethnographic] Analysis is a search for patterns.“141 Die einzige Unterstellung, die man an die
zu untersuchende Situation heran trigt, ist die, dass sie selbst und die einzelnen in ihr vollzoge-
nen Handlungen sinnvoll sind, das heif3t hier, dass das Studienseminar im Gesamtgefiige der Leh-
rerausbildung einer eigenen Logik folgt, und dass die einzelnen Handlungen der Beteiligten im
Studienseminar in diesem Kontext sinnvoll sind.
Es ist trivial, dass kein Forscher ein vollstindig naiver, unwissender Outsider ist, sondern immer
ein gewisses Vorwissen hat, ohne das es schwierig wire, eine soziale Situation iiberhaupt zu
erfassen und zu beschreiben. Das gilt auch im Fall dieses Forschungsvorhabens: das Studiense-
minar als Ausbildungsbestandteil der Lehrerausbildung ist in seinen Bestandteilen sowie seinen
Zielen und Inhalten laut Ausbildungsordnungen durchaus bekannt. Die Anlehnung an die Eth-
nographie ist aber gerade deswegen vielversprechend, weil das Feld vergleichsweise bekannt
erscheint. Die Methode bewahrt vor vorschnellen Unterstellungen und Festlegungen. Ronald
HiTzLER und Anne HONER formulieren diese methodische Maxime so, dass sie darauf basiere,

»l-..] dal der Interpret sich gegeniiber den ihm begegnenden ebenso wie auch gegeniiber
seinen eigenen Wissensbestinden kiinstlich ,dumm® stellt, daf3 er also so tut, als kenne bzw.
hitte er sie nicht, um das so infrage stehende Phinomen von seinen kulturellen Routinekon-

. . . . . 142
notationen ,gereinigt‘, d.h. quasi ,neu‘ konstituieren zu kdnnen.*

Fiir die vorliegende Arbeit muss allerdings gesagt werden, dass in Anlehnung an die ethnographi-
sche Methode vorgegangen wurde und nicht im Detail und vollstindig ethnographisch gearbeitet
wurde. Das heif3t, dass bei der Konzeption des Interviewleitfadens (s.u. Kapitel 4.3.3, S. 44) zwar
gemif der Struktur des Studienseminars (s.o. Kapitel 4.3.1, S. 41) vorgegangen wurde, ansonsten
aber die soziale Situation Studienseminar und die Logik dieser Ausbildungsphase von den Refe-
rendaren erschlossen wurde. So wurden beispielsweise keine Themen oder Inhalte der Ausbil-
dung abgefragt, z.B. solche, die laut Studienordnung vorkommen miissten. Die ethnographische
Grundhaltung wurde teilweise sogar in den Interviews explizit: Fragte ich detailliert nach dem
Ablauf eines Arbeitstages oder einer Arbeitswoche der Referendare, bekam ich oft zunéchst nur
Antworten wie: ,,Am Dienstag habe ich Hauptseminar und Fachseminare.“ oder ,,Nach dem
Unterricht spreche ich mit meinem Ausbildungslehrer meist noch iiber die Stunde.* Auf genauere
Nachfragen zu diesen einzelnen Situationen, zu deren Struktur, ihren Inhalten und zu den betei-

138 Auch in der in Kapitel 2 (s.o. S. 7) referierten Kritik an der mangelnden empirischen Erforschung der Aus-
bildung im Studienseminar kommt die Gefahr einer vorschnellen und verkiirzenden Sichtweise zum Ausdruck.
Besonders die bildungspolitische Diskussion wird nicht selten auf der Grundlage solch scheinbar sicheren
Kenntnisse iiber ,die Praxis‘ gefiihrt.

139 vel. Spradley (1979).
10 Epd., s. 86.
141
Ebd., S. 85.
142 Hitzler / Honer (1997), S. 24.
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ligten Personen reagierten die Referendare oft zunichst mit Verwunderung im Sinne von ,,Weil3t
du denn nicht, was das Hauptseminar ist?*“ oder ,,Na ja, wir haben halt iiber den Unterricht
gesprochen!* LieB} ich mir aber die Situationen und Ablédufe im Detail von den Referendaren er-
ldautern, erhielt ich reichhaltige und detaillierte Beschreibungen, die es ermoglichen, die Logik der
Situation Studienseminar aus Sicht der Referendare zu rekonstruieren.

Die Erstellung von Reporten in der Analyse der Ergebnisse (zur Methode s. Kapitel 4.3.4, S.
46) folgt ebenfalls der ethnographischen Methode. Dort werden die Zusammenhénge der Ausbil-
dungssituation aus Sicht der Referendare zusammenfassend beschrieben. Sowohl bei der Befra-
gung der Referendare, als auch bei der anschlieBenden Analyse der Interviews steht die Erfas-
sung der Struktur der Ausbildung im Vordergrund, und nicht wie bei vielen anderen Untersu-
chungen und Befragungen die Ausbildungszufriedenheit, die Bewertung einzelner Ausbildungs-
bestandteile oder die Einschiitzung des Stands der eigenen Kompetenzen.'*® Die Erstellung der
von uns so genannten Normalsditze (zur Methode s. Kapitel 4.3.4, S. 46) diente ganz im Sinne der
ethnographischen Methode dazu, Bedeutungszusammenhinge aufzudecken. Hier lassen sich
inhaltliche Strukturen verdeutlichen: Welche Inhalte kommen wo vor? Mit welchen Personen
werden sie bearbeitet? Welche Schwerpunkte werden in verschiedenen Situationen gesetzt? Zu-
sammen mit den Reporten lédsst sich auf diese Weise ein komplexes Bild der Ausbildung im Stu-
dienseminar skizzieren, das aufschlussreiche Antworten auf die Frage nach dem Wissen und sei-
ner Bearbeitung ermoglicht und dariiber hinaus Aussagen iiber den Zusammenhang von Wissen
und Konnen in dieser Ausbildungsphase zulésst.

4.3.3 Leitfadengestltzte themenzentrierte Interviews

Nach der Klidrung des theoretischen Rahmenkonzepts und Darlegung der methodologischen
Uberlegungen erliutere ich im Folgenden den methodischen Zugang zum Untersuchungsgegen-
stand. Fiir die Erhebung der Daten bot sich im Forschungsprojekt im Sinne der explorativen und
offenen Fragestellung vor allen anderen die Methode des Interviews in Frage. Den Befragten
sollte in den Interviews die Moglichkeit gegeben werden, ihre Wahrnehmung und Deutung der
Situation Studienseminar zu explizieren. Eine beobachtende Methode kam hier auch im Sinne des
ethnographischen Zugangs nicht in Frage, denn: ,,Man muf} hier die Subjekte selbst zur SPrache
kommen lassen; sie selbst sind zunichst die Experten fiir ihre eigenen Bedeutungsgehalte.* 4
Wir haben uns im Projekt fiir ein teilstrukturiertes, offenes Interviewverfahren, das themenzent-
rierte Interview entschlossen. Wegen der thematischen Begrenzung auf das Studienseminar, in-
sbesondere auf die Bearbeitung des pidagogischen Wissens im Studienseminar wire ein narrati-
ves Interview eine zu offene Methode gewesen. Der theoretische Rahmen des Studienseminars
als System im Zusammenspiel mit dem Ausgangsinteresse der Untersuchung legte es nahe, einen
Leitfaden zu entwickeln, der im Interview die Fokussierung auf ein bestimmtes Thema ermog-
licht, gleichzeitig aber im Sinne des ethnographischen Zugangs so offen ist, dass der Befragte frei
antworten kann. MAYRING definiert das Problem- oder themenzentrierte Interview wie folgt:

,Das Interview 148t den Befragten moglichst frei zu Wort kommen, um einem offenen Ge-
sprach nahezukommen. Es ist aber zentriert auf eine bestimmte Problemstellung, die der
Interviewer einfiihrt, auf die er immer wieder zuriickkommt. Die Problemstellung wurde
vom Interviewer bereits vorher analysiert; er hat bestimmte Aspekte erarbeitet, die in einem
Interviewleitfaden zusammengestellt sind und im Gespriachsverlauf von ihm angesprochen

145
werden.

Fiir die vorliegende Arbeit ist zu sagen, dass sich die vorherige Analyse der Problemstellung im
Sinne des ethnographischen Zugangs darauf beschrinkt, das Studienseminars als System zu be-
trachten. Weitere Uberlegungen zur Logik des Studienseminars und zur Struktur und Bearbeitung

3 Vor allen Dingen die von den Mitarbeitern in Seminaren selbst durchgefiihrten Befragungen der Referenda-
re zielen auf die Erhebung der Ausbildungszufriedenheit und stehen oft in direktem Zusammenhang mit Refor-
men oder Verdnderungen der Ausbildung.

144 Mayring (1996), S. 49.

" Ebd., S. 50.
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des piddagogischen Wissens wurden bewusst nicht angestellt, sollten sie doch aus der Perspektive
der Befragten erst in den Interviews erarbeitet werden. Mit der Rahmung der Perspektive des
Studienseminars als System wurde zwei Dingen Rechnung getragen:
1. wurde so sicher gestellt, dass keine wesentlichen Bereiche und Strukturen des Studiense-
minars in den Ausfithrungen der Befragten vergessen wiirden und
2. wire es trotz einer ethnographischen Ausrichtung des Projekts konstruiert und unsinnig

gewesen, so zu tun, als kenne man die Bestandteile der Ausbildung und ihre gesetzlichen

und formalen Rahmenvorgaben nicht.
Offenheit und die teilweise Strukturierung sind zwei wesentliche Merkmale des themenzentrier-
ten Interviews. Offenheit bedeutet, der Befragte kann frei antworten, er bekommt keine Antwort-
vorgaben und soll frei das formulieren, was ihm fiir das Thema bedeutsam erscheint. Teilstruktu-
riert heilt, es gibt einen Fragenkatalog, einen Leitfaden fiir das Interview, der aber nicht so starr
ist, dass nicht noch Fragen hinzukommen koénnten oder aber andere Fragen, die vorgesehen sind,
im Interviewverlauf unnotig werden konnen, weil sie im Rahmen der Ausfithrungen des Befrag-
ten bereits beantwortet wurden.'*®
Ein groBer Vorteil eines solch offenen Verfahrens ist, dass die Befragten ihre subjektiven Pers-
pektiven und Deutungen offen legen kdnnen und selbst Zusammenhinge und kognitive Struktu-
ren im Interview entwickeln. Zudem wird so eine vertrauensvolle, wertschitzende und gleichbe-
rechtigte Atmosphire zwischen Befragtem und Interviewer geschaffen. Der Befragte fiihlt sich
ernst genommen und nicht ausgefragt.'*’
Nach der Erstellung eines ersten Leitfadens gemif3 der Struktur des Studienseminars als System
und der Ausgangsfrage des Forschungsprojekts'*® fand eine Pilotphase statt, in der der Leitfaden
getestet und iiberarbeitet wurde. Es zeigte sich, dass nur wenige Anderungen vorgenommen wer-
den mussten, so dass die Test-Interviews mit in den Datenkorpus der vorliegenden Arbeit aufge-
nommen werden konnten (s. Kapitel 4.1, S. 25). Auch die Interviewleitfdden fiir das zweite und
dritte Interview wurden jeweils im Interview mit einer Referendarin aus Nordrhein-Westfalen,
die bereits ein Jahr frither in die Ausbildung eingetreten war, getestet.
Bei der Durchfithrung der Interviews diente der Leitfadens als Orientierung, wobei auch immer
einerseits Nachfragen zu Aspekten moglich waren, die im Leitfaden nicht vorgesehen waren, die
aber fiir die Thematik oder fiir die Erhaltung des Gesprichs von Bedeutung waren und anderer-
seits Fragen weggelassen werden konnten, die aus dem Zusammenhang bereits beantwortet
waren. Oft musste im Sinne der ethnographischen Grundhaltung detaillierter nachgefragt werden,
wenn Aussagen zu scheinbaren Selbstverstindlichkeiten gemacht wurden (wie z.B. dem Inhalt
oder der Arbeit in den Seminarsitzungen). Techniken, die Genaueres iiber die Logik der Ausbil-
dung aus Perspektive des Befragten zu Tage fordern sollen, sind z.B. die Spiegelung dessen, was
der Befragte gerade gesagt hat, das Stellen einer Verstidndnisfrage an den Befragten oder eine
Konfrontation des Befragten mit Widerspriichen, Unplausiblem oder Unerklirtem.'*’
In denin 4.1 (s. 0. S. 25 ff.) beschriebenen Zeitraumen erfolgte nun die eigentliche Interviewpha-
se. Die Interviews wurden jeweils mit einem digitalen Aufnahmegerit aufgezeichnet und an-
schlieBend transkribiert.'

146 yo1. Mayring (1996), S. 49.
7 Ebd., S.51.

148 Auf die Inhalte der einzelnen Interviewleitfiden mochte ich an dieser Stelle nicht im Detail eingehen. Sie
finden sich in Originalfassung im Anhang dieser Arbeit. (s. S. 316 ff.) Zu den Inhalten sei hier nur so viel ge-
sagt: Zu den drei Interviewzeitpunkten wurden unterschiedliche Schwerpunkte gelegt. Neben Fragen, die Inhal-
te, Struktur und Art der Arbeit im Allgemeinen betreffen, fragten wir im ersten Interview auch nach den Vorer-
fahrungen (Studium, Praxiserfahrungen) der Referendare, im zweiten Interview stand vor allen Dingen das
Unterrichten im Vordergrund und im dritten Interview das Zweite Staatsexamen und ein Riickblick auf die
gesamte Ausbildung.

19 Vgl. Lamnek (2002), S. 178.

150 Bin Interview ist durchschnittlich 13 computergetippte Seiten lang (ca. 3000 Zeichen pro Seite). Das erste
Interview ist mit durchschnittlich 14 Seiten das liangste, das zweite Interview mit 11,5 Seiten im Durchschnitt
das kiirzeste der drei Interviews. Insgesamt liegen der Arbeit gut 1500 computergetippte Seiten Interviewtext zu
Grunde.
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4.3.4 Analyse der Interviews

Die Analyse der verschriftlichten Interviews erfolgte in zwei Schritten. Im Forschungsprojekt
,Die Arbeit im Studienseminar* haben wir zunéchst ein Verfahren entwickelt, das es ermoglicht,
die Einzelinformationen aus den Interviews zu isolieren, die zur Beantwortung der Ausgangsfra-
ge Welches Wissen von Erziehung und Unterricht wird im Studienseminar auf welche Weise
bearbeitet? beitragen. Wir haben dieses Verfahren die ,Normalsatzmethode‘ genannt, ich werde
es ab Seite 51 ausfiihrlich erldutern. Hier sei nur so viel gesagt: Dieses Verfahren zielt darauf ab,
die einzelnen Gegenstinde und Inhalte (das Wissen), die Situationen und Titigkeiten (auf welche
Weise gearbeitet wird) und die handelnden Personen moglichst genau zu benennen und so auch
Héufigkeiten ausmachen zu kénnen."”' Bei der Erprobung und Modifizierung dieses Analyse-
instrumentes im Verlauf des Forschungsprojektes wurde aber deutlich, dass ein Teil der in den
Interviews enthaltenen Informationen auf diese Art und Weise nur begrenzt fassbar wurde, und
zwar die im Sinne des ethnographischen Grundgedankens besonders wichtigen Zusammenhinge,
Strukturen, Bewertungen und Zuordnungen, die die Referendare wihrend des Interviews erlédutert
bzw. gemacht hatten. > Der Qualitét der Interviews wiirde eine Auswertung allein mit der Nor-
malsatzmethode nicht gerecht. Um die Logik und die Struktur der Ausbildung aus Sicht der
Befragten aufzuzeichnen, mussten die wertenden und erlduternden Aussagen der Referendare
ebenfalls mit erfasst werden. Daher entschlossen wir uns zu einem zweiten Schritt der Auswer-
tung, der Erstellung von zusammenfassenden von uns so genannten ,Reporten iiber alle Situatio-
nen der Ausbildung und iiber alle handelnden Personen. Es sei an dieser Stelle darauf hingewie-
sen, dass das das Interesse weiterhin nicht auf der Ausbildungszufriedenheit der Referendare
liegt, sondern darauf, wie sich die Logik der Ausbildung aus ihrer Perspektive erschlieft. Um
diese Logik nachzeichnen zu konnen, hat sich im Laufe der Datenanalyse gezeigt, dass ohne
erlduternde, sinnstiftende und Gewichtungen setzende Aussagen der Referendare eine reine Aus-
zidhlung der genannten Gegenstidnde und Titigkeiten nicht zielfithrend gewesen wiire.

Methodisch werden auf diese Art und Weise ein qualitatives, inhaltsanalytisches Verfahren (die
Reporte) und ein der Quantifizierung von einzelnen Aussagen dienendes und damit eher quantita-
tives Verfahren (die Normalsatzmethode) nebeneinander gestellt. Im Fall der vorliegenden Arbeit
wird diese Verfahrensweise der Reichhaltigkeit des Interviewmaterials und der Ausgangsfrage in
besonderem Malfle gerecht.

Insgesamt ist die vorliegende Arbeit qualitativ angelegt, sie enthilt jedoch wesentliche quantitati-
ve Einzelschritte. Zur Erlduterung des analytischen Verfahrens mochte ich mich MAYRINGS
Uberlegungen zur Uberwindung des (scheinbaren) Gegensatzes ,qualitativ — quantitativ’ an-
schlieBen.”® Die Ausgangsiiberlegungen zur Anlage des Forschungsvorhabens und auch zur
Auswertung der Interviews sind grundsétzlich qualitativer Art, deswegen sind ausfiihrliche quali-
tative Interviews und keine standardisierten Befragungen vorgenommen worden. Beide Schritte
der Auswertung sind inhaltsanalytischer Natur und somit ebenfalls qualitative Verfahren. Ein
erster Analyseschritt zur Aufbereitung des Datenmaterials fiir die Reporte und die Auswertung

51 Zum Beispiel in dem Sinne: In der Situation Allgemeines Seminar bearbeiten die Referendare besonders
hiufig das Thema ,,Disziplin im Unterricht®.

Zum Beispiel wiirde eine Aussage wie: ,,Wir behandeln im Hauptseminar auch pddagogische Themen. Fiir
mich ist aber das Zusammentreffen mit den anderen Referendaren und das Gesprich mit dem Hauptseminarlei-
ter viel wichtiger.“ mit der Normalsatzmethode nur begrenzt erfasst werden konnen: Hier wiirde lediglich die
Information, dass piddagogische Themen und Gespriche mit dem Hauptseminarleiter Gegenstand des Hauptse-
minars sind festgehalten, nicht aber die Bewertung, welcher Gegenstand dem Referendar wichtiger ist.

193 Vgl. Mayring (2003), S. 19 ff.
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mit der Normalsatzmethode ist die Anwendung eines Kategoriensystems auf das zu untersuchen-
de Material; die Interviews wurden mit Hilfe des Programms MAXqda'>* codiert.

,Ist die Grundlage des Instrumentariums der Gegenstandserfassung geschaffen, konnen
quantitative Analyseschritte folgen, sie miissen es aber nicht. Dies ist das offenkundigste
Ergebnis der Kontroverse, da3 beide Vorgehensweisen ihre Daseinsberechtigung haben, daf3

. . .. . . « 155
quantitative wie qualitative Analyse sinnvoll angewendet werden konnen.

Der Gegenstand, den es zu erfassen gilt, ist die Logik und Struktur der Ausbildung im Studien-
seminar, insbesondere das pidagogische Wissen und seine Bearbeitung. Nach der ersten Aufbe-
reitung und Kategorisierung des Interviewmaterials folgen die beiden Analyseschritte, deren Er-
gebnisse aber in der Interpretation immer aufeinander bezogen bleiben und so auf ihre Art jeweils
Antwort auf die Ausgangsfrage geben.

,.Entscheidend fiir ein ,sauberes‘ quantitatives Vorgehen ist, dal genau die Punkte im ge-
samten Analyseprozel bezeichnet werden, an denen quantitative Operationen einsetzen.
Denn diese kdnnen ja nicht fiir sich stehen, sondern sind Hilfsmittel, um zu Aussagen liber
den Gegenstand zu gelangen. Das heif3t aber auch, daf die Ergebnisse quantitativer Analy-
seschritte wieder riickgefiihrt werden miissen an ihren Ausgangspunkt. Sie miissen interpre-
tiert werden, auf die vorausgehende Fragestellung bezogen werden. [...] Dies sind wiede-

o < 15
rum qualitative Analyseschritte.

Erst die Anwendung beider Analyseschritte erlaubte eine komplexe Interpretation des Materials,
wie sie uns im Projekt im Sinne der ethnographischen Grundhaltung vorschwebte: Die Reporte
werden der Informationstiefe der qualitativen Interviews gerecht, indem sie die vorhandenen Be-
wertungen und Gewichtungen der Inhalte durch die Befragten mit aufnehmen; aber erst die Ana-
lyse mit Hilfe der Normalsatzmethode ermoglichte es, unsere Ausgangsfrage in allen Details zu
beantworten. Die Normalsatzanalyse ermdglicht es uns, das Wissen sowie die Art und Weise
seiner Bearbeitung fiir einzelne Situationen genau zu benennen. Die Analyseschritte werden in
den folgenden beiden Abschnitten ausfiihrlich erldutert.

4.3.4.1 Die Erstellung von Reporten

In einem ersten Schritt inhaltanalytischer Art sind alle Interviews computergestiitzt mit Hilfe
des Programms MAXqda kodiert worden. Kodieren meint hier: ,,[...] die Aufteilung der zur Ana-
lyse herangezogenen Texte in einzelne Teile, die dann spiter unter die (Bedeutungs-)Kategorien
zu subsumieren sind.“"’ Die Tatsache, dass die Interviews teilstrukturiert, d.h. leitfadengestiitzt
erstellt wurden, erleichterte diesen Analyseschritt erheblich, denn durch diese teilweise Standar-
disierung waren alle Interviews Vergleichbar.158 Das Kategoriensystem, nach dem kodiert wurde,
ist teilweise deduktiv aus den theoretischen Voriiberlegungen, nimlich der Ausgangsfrage und
der Betrachtung des Studienseminars als System sowie den daraus resultierenden Interviewleitfa-
den entwickelt worden, zum Teil wurde es induktiv wihrend einer Probephase weiterentwickelt
und durch Inhalte und Bereiche ergénzt, die in den Interviews vorkamen. Die folgende Abbildung
zeigt eine schematische Darstellung des Kategoriensystems:

154 MAXqda ist ein Computerprogramm zur systematischen qualitativen Auswertung und Interpretation von
Texten. Es ermoglicht vor allen Dingen, ein Kategoriensystem abzubilden in das die Informationen aus den
eingefiigten Texten direkt per Drag and Drop eingeordnet, kodiert werden konnen. Anschlieend kénnen die
kodierten Textstiicke unter verschiedenen Aspekten zusammengestellt und ausgegeben werden. In der vorlie-
genden Arbeit wurde mit der Version MAXqda 2 gearbeitet.

155 Mayring (2003), . 19.

10 g,

157 Groeben / Rustemeyer (2002), S. 239.

198 Vgl. Mayring (2003), S. 52.
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[) Situationen
1) Schule
a) Unterricht

(i) angeleiteter Unterricht
(a) informelle Unterrichtsnachbesprechung

(i) eigenverantwortlicher Unterricht
(a) Beratung Uber eigenverantwortlichen Unterricht

(ii) Hospitation

(iv) Unterrichtsvorbereitung

(v) Schwierigkeiten (nur 2. und 3. Interview)

b) Ako-Sitzung
c) AuBerunterrichtliche Aktivitaten
d) Integration ins Kollegium

e) Sonstiges
2) Seminar
a) Allgemeines Seminar
b) Fachseminar
(i) Seminarbericht (nur 2. und 3. Interview)
c) Péadagogik
d) Psychologie
e) Grundfragen staatsbirgerlicher Bildung
f)  Schulkunde
g) Kompaktveranstaltungen
h) Seminartag (nur 2. und 3. Interview)
i) Vorbereitung (Seminar)
i) Sonstiges
3) Prifung
a) Benotete Unterrichtsbesuche (inkl. offizieller Unterrichtsnachbesprechung)
) Gutachten
c) Examensarbeit
) Prdfungslehrprobe
(i) Vorbereitung der Prifungslehrprobe (nur 3. Interview)
(i) Nachbesprechung der Prifungslehrprobe (nur 3. Interview)
e) Maundliche Prufungen
(i) Fachprifungen
(i) PrOfung Uber die Inhalte des Allgemeinen Seminars
f)  Vorbereitung auf die Prifung (nur 3. Interview)
g) Organisation der Prifung (nur 3. Interview)
h) Kritik an der Prifung (nur 3. Interview)
i) Sonstiges
Il) Personen
1) Schule
a) Ausbildungslehrer / Betreuungslehrer
b) Ausbildungskoordinator (Ako)
¢) Schulleitung
d) Sonstige Lehrer der Schule
e) Sonstige
2) Seminar
a) Leiter des Allgemeinen Seminars
b) Fachleiter
c) Mitreferendare
d) Sonstiae

Abbildung 4: Das Kategoriensystem zur Kodierung der Interviews in MAXqda
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Die Strukturen des Systems Studienseminar mit ihren beiden Ausbildungsorten, der Schule
und dem Seminar, sind vollstindig und in all ihren Bestandteilen abgebildet, ebenso die Klientel
des Systems.159 Die Priifung wurde als eigene Situation der Ausbildung aufgenommen; sie wird
gemeinsam von den Beteiligten beider Ausbildungsorte gestaltet und stellt eine organisatorisch
und inhaltlich deutlich unterscheidbare Situation der Ausbildung dar. Uber die Priifung erfihrt
man selbstverstindlich fast ausschlieBlich im dritten Interview, daher wurde erst hier eine weitere
differenzierte Aufgliederung in Unterkategorien notwendig.

Im Laufe der Probephase des Kodierens wurden induktiv noch einige wenige Kategorien hinzu-
gefiigt, bzw. die bestehenden Kategorien anders geordnet. Hinzugefiigt wurden die Kategorien
,Schwierigkeiten‘ als Unterkategorie von ,Unterricht’ (I 1 a v), die ,Unterrichtsvorbereitung*
(I'T aiv) und die ,auBerunterrichtlichen Aktivititen‘ (I 1 c). Diese Themen sind zum einen sys-
tematische Bestandteile der Interviewleitfiden und somit in jedem Interview zu finden, zum an-
deren hat sich bei der Kodierung gezeigt, dass der Umfang und die Menge der AuBerungen zu
diesen Fragen so hoch waren, dass eine eigene Unterkategorie sinnvoll wurde. Au3erdem hinzu-
gekommen ist die Kategorie ,Seminarbericht (I 2 b 1) als Teil des Fachseminars in Bayern im
Einsatzschuljahr. SchlieBlich wurde die Kategorie ,Kritik an der Priifung (I 3 h) hinzugefiigt. Es
zeigte sich, dass so gut wie alle Referendare im dritten Interview beim Bericht iiber den Ablauf
und die Inhalte des Zweiten Staatsexamens mehr oder weniger ausfiihrlich Kritik an der Priifung
iibten, ohne dass sie explizit danach gefragt worden wiren. Die Menge und Komplexitit dieser
Kritik sowie die Haufigkeit des Auftretens iiber alle Interviews hinweg lieen die Aufnahme die-
ser Kategorie als sinnvoll erscheinen.

Neben dem Hinzufiigen neuer Unterkategorien wurde die Zuordnung der verschiedenen Nach-
besprechungen von Unterricht neu geordnet, ndmlich nach der Logik der Erzéhlungen der Refe-
rendare. So wurde eine deutliche Unterscheidung zwischen solchen Nachbesprechungen ge-
macht, die rein der Beratung dienen (die ,informelle Unterrichtsnachbesprechung* und die ,Bera-
tung liber den eigenverantwortlichen Unterricht‘) und solchen, die mit einer Note verkniipft oder
Bestandteil des Zweiten Staatsexamens sind. Letztere wurden dann auch der Kategorie ,Priifung®
zugeordnet (,Benotete Unterrichtsbesuche‘ und ,Nachbesprechung der Priifungslehrprobe®).

Alle Interviews wurden in MAXqda durchgesehen und mit dem oben abgebildeten Kategorien-
system kodiert. Dabei wurden die Kodiereinheiten nach inhaltlichen Aspekten, ndmlich durch
einen inhaltlichen Themenwechsel im Interview bestimmt. Es waren auch doppelte Kodierungen
moglich, d.h. ein Abschnitt konnte mitunter zwei Kategorien zugeordnet werden. Es war zum
Beispiel hiufiger der Fall, dass von Merkmalen und Abldufen des Allgemeinen Seminars und
gleichzeitig vom Leiter dieses Seminars als Person die Rede war. Dann wurde derselbe Abschnitt
beiden Kategorien zugeordnet. Die doppelte Kodierung ist moglich, da die Daten bei diesem
Analyseschritt noch nicht quantifiziert werden. Ich verdeutliche den Vorgang des Kodierens in
MAXqda an einem empirischen Beispiel aus dem Interviewmaterial.

159 Hier ist zu beachten, dass die Referendare selbst als Person nicht kodiert werden miissen, da sie es jeweils
sind, die sprechen und daher nicht systematisch iiber sich als Person der Ausbildung berichten. Ihre Handlun-
gen, Meinungen und Bewertungen kommen in ihren Beschreibungen der anderen Bestandteile zum Ausdruck.
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Okey. Und dann so zum Abschluss noch mal kwrz auf das Hauptseminar zu
kommen. Du hast jetzt schon einiges dazu evzdhlt. Ich denke, ich lann mir da auch
schon in etwa ein Bild machen, aber um das ivrgendwie noch mal so ein bisschen
rund zu machen: Was ist fiir dich die Besonderheit des Hauptseminars in deiner
Aushildung? Also welchen Stellerwert hat das fiir dich? Was ist die besondere
130 Funiction? Die besondere Pasition?
5 Also, das finde ich schwer. Also, wie gesagt, ich habe vorhin gesagt, es bleibt alles noch
in der Theorie. Es ist alles irgendwie wie Uni eigentlich. Das Schone ist wirklich erst mal,
«Leiter Allgemeines Seminar + dass wir den S_ [HSL; M.S ] haben, muss ich echt mal hier sagen So einen Papa-IT}'pen:
ne? Und dass man natiirlich mehr Leute sieht. Eben die Freunde, die man gefunden hat,
sind nicht alle vom gleichen Fach, sage ich mal Weil man ja vorher nicht sagt: Okay. Bist
du auch Deutschlehrer? Finde ich toll. Ich finde dich nett.” Und. dass du da einen Teil der
..Hauptseminar / Allgemeines Seminar 01 groBien Gruppe einfach siehst. Inhaltlich gesehen ist das im Moment noch alles so, nicht
schwammig, aber so lauft so im Hintergrund. Also Fachseminar ist dann mehr so voll das
Alktuelle und das ist dann so: WMuss man wissen. Ist gut, dass wir da Materialien kriegen.
Ist gut, dass wir Thesenpapier, Literaturlisten, je nach dem, von den Referatgruppen
leriegen. Ist gut, dass wir schon mal mit dem Buch arbeiten; Richiung Examen hin,
sozusagen. Das ist alles toll und das ist auch alles schén, aber es ist im Moment nichts
131 Almtes, nichts Alktuelles.

..Fachseminar +

Abbildung 5: Abbildung eines kodierten Textstiickes aus MAXqgda

Abschnitt 130 dieses Interviews wurde insgesamt zunéchst in die Kategorie ,Allgemeines Semi-
nar*'®’ eingeordnet, weil es sich hier um eine Charakterisierung desselben handelt. Innerhalb die-
ses Abschnitts findet sich aber auch eine Aussage iiber den Leiter des Allgemeinen Seminars und
ein Nebensatz {iber das Fachseminar, so dass diese Teile zusitzlich in die entsprechenden Kate-
gorien ,Leiter des Allgemeinen Seminars‘ und ,Fachseminar‘ eingeordnet wurden.

Aus den erzeugten Kodiereinheiten werden dann die empirisch fundierten Reporte erstellt. Sie

sind inhaltliche Zusammenfassungen der AuBerungen, die den einzelnen Kategorien zugeordnet
wurden. Dabei habe wurden die Tendenzen, die in der Gesamtschau der AuBerungen Zu einem
Thema deutlich wurden, herausgearbeitet, z.B. in der Art: Wie viele Referendare machen insge-
samt eine wertende Aussagen zum Allgemeinen Seminar, wie viele bewerten es positiv, wie viele
eher negativ? In unserem Beispiel wiirde man sich nun alle in MAXqda kodierten Textstiicke der
Kategorie ,Leiter Allgemeines Seminar‘ ausgeben lassen und es wire unter anderem der Satz aus
Textabschnitt 130 dabei: ,,Das Schone ist wirklich erst mal, dass wir den S. [HSL; M.S.] haben,
muss ich echt mal hier sagen. So einen Papa-Typen, ne?* (s. 0. Abb. 5) Fiir den Report (in diesem
Fall zur Person Leiter des Allgemeinen Seminars) wird aus diesem Textstiick festgehalten, dass
fiir diesen Referendar der Hauptseminarleiter wichtig ist, dass er es schon findet, ihn zu haben,
und dass er ihn als viterliche Figur charakterisiert.
Die erstellten Reporte richten sich nicht in jedem Detail nach dem Kategoriensystem, teilweise
sind mehrere Kategorien zu einem Report zusammengefasst worden. Zu folgenden Situationen
sind Reporte erstellt worden: Das Allgemeine Seminar, das Fachseminar, die Ako-Sitzung, die
Hospitation, der eigene Unterricht der Referendare (angeleiteter und eigenverantwortlicher), die
Unterrichtsnachbesprechungen, die Priifung und zusammenfassend die Kritik an der Ausbildung
als Ganze. Diese Reporte finden sich in dieser Arbeit in Kapitel 6.2.1 ab Seite 72. Zu folgenden
Personen sind Reporte erstellt worden: der Leiter des Allgemeinen Seminars, der Fachseminarlei-
ter, der Ausbildungslehrer, sonstige Lehrer der Schule, der Ausbildungskoordinator, der Schullei-
ter, die Mitreferendare und sonstige Personen. Diese Reporte finden sich in dieser Arbeit in Kapi-
tel 6.5.1 ab Seite 229.

160 Hier sei noch einmal darauf verwiesen, dass aus Griinden der Einfachheit und der Einheitlichkeit unter die-

sem Begriff alle allgemeinen Seminarveranstaltungen (in Abgrenzung zu den fachlichen Veranstaltungen) zu-
sammengefasst werden, die in den drei Bundesldndern unterschiedlich gestaltet und bezeichnet werden. Siehe
auch FuBlnote 91, S. 25.
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4.3.4.2 Normalsatzmethode

Die das Projekt leitende Frage nach dem Wissen, das im Studienseminar bearbeitet wird, kann
allein tiber die Reporte nicht beantwortet werden. Sie vermitteln lediglich ein Bild davon, wie
sich die Strukturen und die Logik der Ausbildung aus Sicht der Befragten gestalten. Welches
Wissen, welche Gegenstinde in welchen Situationen auf welche Art und Weise bearbeitet wer-
den, wird durch sie aber nicht deutlich. Daher wurde ein weiterer Analyseschritt erforderlich.

Die Ausgangsfrage des Forschungsprojekts impliziert ein Schema fiir eine Antwort, als
Ergebnis wird eine Antwort erwartet, die bestimmte Elemente enthalten muss, wenn sie vollstin-
dig sein soll. Diese Uberlegung war die Grundlage der im Projekt entwickelten von uns so ge-
nannten Normalsatzmethode. Der ,Normalsatz* ist ein Satz, der die Elemente der Leitfrage als
auszufiillende Leerstellen enthilt und dann folgendermalen aussieht: Eine Person [Rolle] bear-
beitet [Tdtigkeit] in einer eindeutigen Situation [Situation], aktiv oder passiv (wenn andere Per-
sonen als der Referendar selbst handeln) auf eine bestimmte Art und Weise der Arbeitsorganisa-
tion [Arbeitsorganisation] unter bestimmten Gesichtspunkten [Gesichtspunkt] Gegenstinde [Ge-
genstand] und nimmt dabei Bezug auf eine Sachautoritiit [Referenz].'"

Zur besseren Handhabbarkeit der grolen Datenmenge wurde eine Access-Datenbank erstellt, in
die die einzelnen kodierten Textstiicke aus den Interviews importiert'®* und in einem weiteren
Schritt die enthaltenen Informationen in ein Eingabeformular mit den Feldern des Normalsatzes
eingegeben werden konnten.

Dokumenthr. 66/5-: Also das finde ich schwer. Also, wie gesagt, ich habe vorhin gesagt, es bleibt alles noch in der Theorie. Es
ist alles irgendwie wie Uni eigentlich. Das Schéne ist wirklich erst mal, dass wir den S. [HSL; M.5.] haben,
muss ich echt mal hier sagen. So einen Papa-Typen, ne? Und dass man natiirlich mehr Leute sieht. Eben die o

<z w- |Freunde, die man gefunden hat, sind nicht alle vom gleichen Fach, sage ich mal. Weil man ja vorher nicht

sagt: ,Okay. Bist du auch Deutschlehrer? Finde ich toll. Ich finde dich nett." Und, dass du da einen Teil der

grofien Gruppe einfach siehst. Inhaltlich gesehen ist das im Moment noch alles so, nicht schwammig, aber so
lauft so im Hintergrund. Also Fachseminar ist dann mehr so voll das Aktuelle und das ist dann so: Muss man
wissen. Ist gut, dass wir da Materialien kriegen. Ist gut, dass wir Thesenpapier, Literaturlisten, je nach dem,
von den Referatgruppen kriegen. Ist gut, dass wir schon mal mit dem Buch arbeiten; Richtung Examen hin,
sozusagen. Das ist alles toll und das ist auch alles schan, aber es ist im Moment nichts Akutes, nichts
Aktuelles.

Absatzr. 13
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Referenz Modalitét Situation Tatigkeit Kategorie Tatigkeit £
Rolle Gesichtspunkt Arbeitsorganisation Gegenstand Kategorie Gegenstand

ist |Z| Hauptserminar |Z| bekommen MA
Referat |Z| Thesenpapier L-A

ist |Z| Hauptserminar |Z| bekommen| MA

[=]

(=]

[=]

[=] [=] Material LA
[=]ist [ =] Fachseminar [=]

=]

&

[=] Aktuelles I

IE] FE EE EE]

ist |Z| Hauptseminar |Z| Mitref. sehen X¥-h

4| il »

Abbildung 6: Abbildung eines Textstlcks in der Normalsatz-Datenbank

161 §iehe auch Menck / Schulte (2006).

162 Alle Textstiicke, die mit mindestens einer Kodierung versehen sind, werden in die Datenbank tibernommen.
Textstiicke die doppelt kodiert sind, werden nur einmal iibernommen. In der Normalsatz-Datenbank liegen also
alle kodierten Textstiicke aus den Interviews vor. Gleichzeitig mit der inhaltlichen Kodierung der Texte werden
durch den Arbeitsschritt in MaxQDA gleichsam die Textpassagen aus der Datenmenge entfernt, die nicht mit in
die Analyse aufgenommen werden sollen (z.B. die Intervieweraussagen). So wird auch die Datenmenge fiir den
zweiten Analyseschritt reduziert.
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Wie das Beispiel zeigt, miissen nicht immer alle Leerstellen des Normalsatz-Schemas ausgefiillt
werden und sie werden es in den meisten Féllen auch nicht. Es muss aber immer mindestens eine
Situation und eine Tétigkeit oder ein Gegenstand eingetragen werden, sonst kommt kein Normal-
satz zustande.

In Abbildung 6 (s.0.) sind drei der zu diesem Textstiick angelegten Normalsétze vollstindig zu
sehen. Die ersten beiden sind aus dem folgenden Satz entstanden: ,,Ist gut, dass wir da Materia-
lien kriegen. Ist gut, dass wir Thesenpapier, Literaturlisten, je nachdem, von den Referatgruppen
kriegen.”“ Aus dem kurzen Satz iiber das Fachseminar: ,,Also Fachseminar ist dann mehr so voll
das Aktuelle [...].” wird lediglich die Information iibernommen, das ,,Aktuelles ein Gegenstand
des Fachseminars ist. Im Feld ,Rolle‘ ist hier jeweils nichts eingetragen, Ausfiihrender der Téatig-
keit ist der Referendar selbst; eine Referenz fiir die Gegenstidnde wird ebenfalls nicht genannt,
daher bleibt auch das Feld leer.

Insgesamt wurden knapp 10300 solcher Normalsitze erstellt. Zur besseren Handhabbarkeit und
Beschreibbarkeit der Daten wurden die Tétigkeiten und Gegenstéinde in je ein induktiv im Laufe
der Erstellung der Normalsitze entwickeltes Normalsatz-Kategoriensystem (eines fiir die Ge-
genstinde und eines fiir die Titigkeiten) sortiert.'®® Dieses Normalsatzkategoriensystem ist nicht
zu verwechseln mit dem fiir die Kodierung in MAXqda (s.o., Abb. 4, S. 48). Die Situationen und
Rollen beider Kategoriensysteme decken sich zwar, sind aber teilweise etwas anders geschnitten
(s. Kapitel 6.1, S. 65). Die Kategorien fiir die in der Normalsatzdatenbank gesammelten Gegens-
tande und Tatigkeiten mussten induktiv eingefithrt werden, um die hohe Anzahl von Daten (ca.
8300 Tétigkeiten und ca. 8900 Gegenstinde) handhabbar zu machen. Zur abschlieBenden Inter-
pretation ist es moglich, sich verschiedene Kombinationen von Daten aus der Datenbank auswer-
fen lassen, zum Beispiel alle Tatigkeiten des Hauptseminars oder Gegenstinde des Fachseminars
oder auch alle Gegenstinde des Hauptseminars mit einer Tétigkeit einer bestimmten Kategorie
usw.

Die Ergebnisse der Normalsatzanalyse werden in Kapitel 5 unter verschiedenen Aspekten aus-
gewertet: Es werden die Inhalte der Kategorien Situation, Gegenstinde, Tatigkeiten und Rollen
ausfiihrlich dargestellt und erldutert. Fiir die Situationen und die Rollen kommen jeweils noch die
Reporte aus dem ersten Analyseschritt hinzu. Die Normalsatz-Kategoriensysteme, nach denen die
Tatigkeiten und Gegenstinde innerhalb der Datenbank sortiert wurden, und nach deren Logik
sich auBerdem die Beschreibung der Ergebnisse in Kapitel 5 richten, werde ich eingangs in Kapi-
tel 6.1 ab Seite 65 erldutern.

163 Im Normalsatz-Formularfeld in Abb. 5, S. 42 ganz rechts zu sehen.
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5 Die Bearbeitung von Wissen im
Studienseminar: theoretische Uberlegungen

Die Frage, mit der sich diese Arbeit im weitesten Sinne befasst, ist die nach der Logik der

Ausbildung von Lehrern, hier nach der Logik der Ausbildung im Studienseminar: Wie lernen
Lehrer das, was sie fiir die erfolgreiche Ausiibung ihres Berufes brauchen? Wer bringt es ihnen
bei? In welchen Situationen? Und: Wie findet dieses Lernen oder diese Vermittlung im Detail
statt? Ein Phinomen, das im Kern all dieser Fragen und Uberlegungen steht und uns aus dem
Alltag wohlbekannt ist, mochte ich hier zunédchst vor Augen fiihren: Etwas zu wissen und etwas
zu konnen sind zwei unterschiedliche Dinge. Es reicht oft nicht aus, genau zu wissen, wie etwas
geht, sondern es muss noch etwas hinzutreten, das es ermoglicht, dieses Wissen in eine gelungene
Handlung umzusetzen. Je komplexer diese Handlung ist, desto zutreffender ist diese Feststellung.
Sie trifft auch, wenn nicht sogar in besonderem Mafe auf die Lehrerausbildung zu. Wie lernen
Lehrer das Unterrichten? Sicher nicht nur dadurch, dass man ihnen sagt, ihnen Wissen dariiber
vermittelt, wie es geht, aber auch nicht nur dadurch, dass sie bei einem erfahrenen Lehrer gleich-
sam ,in die Ausbildung* gehen.
In der Diskussion all dieser, bisher nur angedeuteten Fragen der Lehrerausbildung wird das Wis-
sen, das in den verschiedenen Phasen der Lehrerbildung vermittelt wird, als zentrale Kategorie
benutzt. Wie im vorangegangenen Kapitel gezeigt, sind die jeweiligen Inhalte dieses Begriffs
allerdings unterschiedlich, auch wenn es typische ,Besetzungen® gibt. Trotz der Bedeutung, die
der Begriff Wissen in dieser Diskussion hat, herrscht nicht unbedingt Einigkeit dariiber, welches
spezifische Wissen in den jeweiligen Situationen zu vermitteln sei. Wesentlich fiir unseren
Zusammenhang ist hier zunéchst, dass die Kategorie Wissen sowohl von Vertretern der ersten als
auch der Zweiten Phase der Lehrerausbildung verwendet wird, z.B. um die jeweiligen Spezifika
der Ausbildungsphasen herauszustellen. Eine ,typische‘ Besetzung der Kategorie Wissen in der
Lehrerausbildungs-Debatte ist die folgende: In der Universitit wird das theoretische Wissen ver-
mittelt, in der Ausbildung im Studienseminar das praktische Wissen. Ob diese Aufteilung so tat-
sidchlich zutreffend ist, sei zunédchst dahingestellt. Genauere Aussagen dariiber, welches Wissen
im Studienseminar bearbeitet wird, werden am Ende dieser Arbeit moglich sein. Wichtig ist mir
hier zundchst: die Kategorie ist jeweils das Wissen. Es wird also im weitesten Sinne jeweils da-
nach gefragt, welches Wissen zu vermitteln ist, damit handlungsfihige, professionelle Lehrer
ausgebildet werden. Aus diesem Grund ist die Untersuchung des Wissens die zentrale Frage des
Forschungsprojektes.

Ich fiithre nun ein theoretisches Konzept ein, mit dessen Hilfe einerseits gekldart werden kann,
wie Wissen in der Lehrerausbildung, genauer im Studienseminar gefasst werden kann, und das
dariiber hinaus andererseits einen Ansatz zur Interpretation der umfangreichen empirischen Daten
aus den Interviews bietet.

Einleiten mochte ich meine theoretischen Uberlegungen mit einer Anekdote aus der Arbeit im
Forschungsprojekt, in dessen Rahmen diese Dissertation entstanden ist. Zu Beginn der Arbeit
haben wir uns intensiv mit einem Vertreter der zweiten Ausbildungsphase, einem Seminarleiter
aus einem nordrhein-westfilischen Seminar, iiber unser Vorhaben auseinander gesetzt und mit
ihm unter anderem unsere Ausgangsfrage nach der Bearbeitung von Wissen diskutiert. Er wandte
daraufhin ein, dass die Frage nicht weit genug reiche. Man miisse nicht nur das Wissen, sondern
auch das Konnen, das die Referendare erwerben, untersuchen. Das in dieser Aussage mitschwin-
gende Unbehagen des Seminarleiters ist verstindlich, soll in der Zweiten Phase doch qua Prog-
ramm die berufspraktische Ausbildung erfolgen, also in anderen Worten das Konnen vermittelt
werden: Der Vorbereitungsdienst ,,[...] ist so anzulegen, dal Lehramtsanwérterinnen und Leh-
ramtsanwdrtern in einem kontinuierlichen wissenschaftlich fundierten Proze3 berufliche Hand-
lungsfahigkeit, bezogen auf alle Lehrerfunktionen erwerben. “I%* Der Einwand des Seminarleiters
fiihrte uns so zu Uberlegungen iiber den Zusammenhang zwischen Wissen und Kénnen und nach
der Vermittelbarkeit von Koénnen und zu der Einsicht, dass man solcherlei Uberlegungen anstel-

64 OVP des Landes Nordrhein-Westfalen (2001), §6.
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len muss, will man die Logik dieser Ausbildungsphase verstehen. Ein theoretisches Konzept, das
sich mit dem Zusammenhang zwischen Wissen und Konnen beschiftigt, ist das des impliziten
Wissens, das ich im Folgenden in Anlehnung an die Uberlegungen Georg Hans NEUWEGS'®
erldutere.

Doch vorher komme ich noch auf ein anderes Schema zu sprechen, das oft bemiiht wird, wenn es
um das Verhiltnis von Wissen und Konnen in der Lehrerausbildung bzw. um die Frage geht, wie
,Lehrer-Konnen‘ erzeugt werden kann: die des ,Theorie-Praxis-Problems‘. Das Theorie-Praxis-
Schema wird im Bereich der Lehrerausbildung in zweierlei Hinsicht verwendet: 1. in organisato-
rischer, wenn die erste Phase als die theoretische und die zweite Phase als die praktische be-
zeichnet werden, 2. aber auch innerhalb jeder Phase mit der Absicht, die jeweiligen Inhalte ge-
nauer zu bestimmen (so gebe es innerhalb der Ersten und Zweiten Phase jeweils Theorie-Wissen
und Praxis-Wissen, das in einer bestimmten Art und Weise zu gewichten und aufeinander abzu-
stimmen ist). Ich weise an dieser Stelle auf die Ahnlichkeit der Diskussion um das Verhiltnis von
Theorie und Praxis und der um das Verhiltnis von Wissen und Konnen hin. Meiner Ansicht nach
versuchen beide Formulierungen zur Bestimmung desselben schwierigen Sachverhaltes beizutra-
gen. Ein Nachdenken im Paradigma von Wissen und Konnen, genauer des impliziten Wissens ist
ergiebiger, wie ich im Folgenden zeigen werde. Die Denkfigur des Theorie-Praxis-Problems ist
als Kategorie fiir Uberlegungen iiber Wissen und Konnen im Studienseminar bzw. iiber die Logik
der Ausbildung in mehreren Hinsichten unbrauchbar. Dazu komme ich in 5.1 genauer, bevor ich
dann in 5.2 das Konzept des impliziten Wissens erlidutere und in 5.3 auf die Frage nach den Mog-
lichkeiten der Vermittlung eben dieses Wissens eingehe.

5.1 Das Theorie-Praxis-Problem in der Lehrerausbildung

Die Redefigur vom Verhiltnis oder sogar dem Widerspruch von Theorie und Praxis kehrt in
piddagogischen Diskursen immer wieder und ist besonders im Diskurs um die Lehrerausbildung
hiufig anzutreffen. Oder umgekehrt formuliert:

~-RegelméBig riickt die Konzeption und Organisation der Lehrerbildung in den Mittelpunkt
des Interesses, wenn iiber das Verhiltnis von Theorie und Praxis, Wissen und Handeln, Dis-
ziplin und Profession in der Erziehung ,neu (nach)gedacht® wird [...]. Dabei soll ebenso re-
gelmiBig und immer aufs neue das Unbehagen daran, dafl die wissenschaftliche Theorie
nichts leiste, was die angehenden Berufspraktiker sich erwarten, nimlich ,Berufsvorberei-
tung‘ und Hilfe ,bei der Bewiltigung der verdnderten Anforderungen in der Schule® [...]
bekdmpft werden mit Forderungen nach besserer Vermittlung von Theorie und Praxis oder

. . . . 166
neuerdings mit der Vernetzung der verschiedenen Ausbildungsorte.

Hinter der Uberschrift , Theorie und Praxis‘ verbergen sich eine Reihe von Einzelfragen: Wie soll
das Verhiltnis von Theorie und Praxis bestimmt werden, damit fiahige Lehrer ausgebildet wer-
den? Wie viel theoretisches fachliches, erziehungswissenschaftliches und didaktisches Wissen
brauchen Studierende, um erfolgreich handelnde Lehrer zu werden? Wie steht es mit dem Uber-
gang in die Praxis? Wie konnen und sollten die beiden Ausbildungsorte Universitdt und Studien-
seminar (besser) zusammen arbeiten? Was genau ist mit dem von Studierenden und Referendaren
hiufig geforderten oder als zu wenig ausgeprigt bemédngelten Praxisbezug gemeint?

Hinter all diesen Fragen steht zunidchst einmal die recht triviale Erkenntnis, dass ,,[...] das
Geschift des Lehrers gekonnt und nicht blof gewusst sein will [...].«1¢7 [Hervorhebung M.S.]
Hier scheinen erneut die Kategorien Wissen und Kénnen durch. Auch wenn sie nicht in den Be-
griffen Theorie und Praxis aufgehen oder mit ihnen identisch sind, so ist doch die Frage, die mit
Hilfe all dieser Kategorien diskutiert wird, dieselbe: Welcher Zusammenhang besteht zwischen
etwas systematisch Vermittelbarem (Wissen, Theorie) und dem, was man als erfolgreiches Leh-

165 Vgl. Neuweg (1999), (2000), (2000a), (2004) und (2006).
166 Radtke (1996), S. 231.
197 Neuweg (2004), S. 205.



Die Bearbeitung von Wissen im Studienseminar: theoretische Uberlegungen 55

rerhandeln wahrnimmt und das als Ziel der Bemiihungen der Lehrerausbildung verstanden wer-
den kann (Konnen, erfolgreiche Praxis)?

Olaf RADTKE'® verdeutlicht einige Wege, die auf der Suche nach Aufklirung dieses Zusammen-
hangs in der Geschichte der Erziehungswissenschaft bereits beschritten wurden, anhand eines
Riickblickes auf die Zeit der Bildungsreform in Deutschland in den 1960er und 1970er Jahren.
Zwei Varianten, die jeweils einen der oben bereits angedeuteten Fehler bzw. die Liicken im
Nachdenken iiber den Zusammenhang von Theorie und Praxis enthalten, mochte ich etwas
genauer vorstellen:

1. Die Zeiten der groBen Bildungsreform waren getragen von der Vorstellung einer direkten
Nutzung wissenschaftlichen Wissens in der Praxis, einer Vorstellung, dass wissenschaftliches
Wissen moglichst reibungslos und ohne grolen Substanzverlust in die Praxis zu transferieren sei.
Man wollte iiber die Weiterentwicklung und Veridnderung der Organisation Schule und des
Curriculums durch Umsetzung sozialwissenschaftlicher Erkenntnisse direkt in die Praxis hinein-
wirken. '® Man musste im Verlaufe dieses Versuchs allerdings feststellen, dass das so ohne Wei-
teres nicht funktioniert, das Scheitern fiihrte man auf mangelnde Umsetzung auf der personellen
Ebene zuriick:

,.sowohl der Organisationsentwicklung (Beispiel Gesamtschule) wie auch der inhaltlichen
Revision des Curriculums kam der von den Innovationsagenten bald gefiirchtete ,subjektive
Faktor® in die Quere, der sich der instrumentellen Rationalitit der Planer nicht fiigen wollte.
[...], was auch immer wissenschaftlich gut geplant war, mufite durch das Nadelohr der
Subjektivitdt und spétestens im Unterricht von einzelnen Subjekten im konkreten Vollzug
ihrer alltdglichen Praxis kommunikativ realisiert werden. [...] Allmdhlich wurde allen Betei-
ligten unabweisbar deutlich, dafl die Reform nicht biirokratisch-technisch und nicht an den

Handelnden vorbei gelingen konnte.«! 7"

Kernproblem dieses Versuchs war die falsche Vorstellung von einer direkten Umsetzbarkeit
wissenschaftlichen Wissens in der Praxis und von der Moglichkeit einer Reform ,von oben.

2. Nachdem sich gezeigt hatte, dass eine Verbindung von Theorie und Praxis in Form einer ver-
lustlosen Umsetzbarkeit der Theorie in die Praxis nicht funktionierte, wurde in der nun folgenden
sogenannten Alltagswende der P'zidagogik171 Ende der 1970er Jahre das Theorie-Praxis-Problem
neu formuliert und als Transformationsaufgabe gesehen. Es wurden nun deutlich verschiedene
Wissenstypen unterschieden: wissenschaftliches Wissen und alltidgliches Handlungswissen. Die
Differenz zwischen diesen beiden kam als Problem in den Blick. Die Transformationsaufgabe
sollte nun darin bestehen, das alltidgliche Handlungswissen durch wissenschaftliches Wissen zu
ersetzen. Die Sozialwissenschaften stellten sich die Aufgabe, die Alltagstheorien der Praktiker zu
verstehen mit dem Ziel ihrer Verwissenschaftlichung:

,Das Programm der Einstellungsmodifikation wurde folglich ersetzt durch das Vorhaben,

veraltetes, unwissenschaftliches, ,naives‘ BewuBtsein durch wissenschaftliches Wissen

" . . . . 172
aufzukléren, allerdings nicht mehr als Transfer, sondern im Wege der Transformation.

Das Kernproblem dieser zweiten Variante war die Vorstellung, dass man alltigliches Hand-
lungswissen der Praktiker durch wissenschaftliches Wissen ersetzen konne, was so nicht funktio-
nierte, da man sich hier noch keine Gedanken iiber die eigene Struktur und den Wert des hier
noch abwertend ,naiv‘ genannten Wissens machte. Auch wenn das praktische Wissen nun
immerhin in den Blick kam und ernst genommen wurde, wurde es doch dem wissenschaftlichen
Wissen gegeniiber als minderwertig angesehen.

Beiden Varianten unterliegt die selbstverstindliche Annahme der Dignitit (weil scheinbar hohe-
ren Rationalitit) wissenschaftlichen Wissens und eine Uberzeugung von der Aufklirungsfihig-

168 ygl. Radtke (1996).
19 Vgl ebd.
170 Radtke (1994), S. 39.

"1 I der sich die Perspektive auf den padagogischen Alltag, d.h. die Praxis und die in der Praxis Handelnden
verschob.

172 Radtke (1994), S. 53 f.
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keit (und -bediirftigkeit) der Praxis.'” In beiden Ansiitzen ging es nicht darum, das Konnen des
Praktikers an sich zu untersuchen, auch wenn das praktische Wissen oder Handlungswissen in
den Fokus der Betrachtungen riickte, sondern darum, praktisches von theoretischem Wissen ab-
zugrenzen.

Verschiedene Konzepte aus Psychologie und Erziehungswissenschaft brachten weitere
Erkenntnisse iiber das Konnen des Praktikers hervor und boten Erklarungsmuster an: so z.B. das
Konstrukt des handlungsleitenden Wissens mit seiner Vorstellung eines nach Graden der Be-
stimmtheit geschichteten Wissens und verschiedenen Wissenskomponenten, auf die der Lehrer
im Handeln mehr oder weniger bewusst Zugreift.174 Weitere Konzepte, die sich mit dem Verhilt-
nis von Wissen und Konnen bzw. dem Zustandekommen und Funktionieren einer kunstfertigen
Praxis beschiftigen, sind z.B. das Habitus-Konzept Pierre BOURDIEUS, das Konzept symbolisier-
ten versus (noch) nicht symbolisierten Wissens bei Alfred LORENZER oder das Konzept des Re-
gelwissens als latente Sinnstruktur des Handelns bei Ulrich OEVERMANN.

All diese Konzeptionen eignen sich nicht, zur Erhellung der Ausgangsfrage beizutragen. Es
liegt ihnen eine gemeinsame Ausgangsbeobachtung zugrunde: Neben einem Wissen, das man
explizieren, und daher systematisch weitergeben kann, gibt es noch einen anderen Wissensbe-
stand, der sich im Konnen zeigt, aber offenbar nicht oder nicht vollstindig explizierbar ist in dem
Sinne, dass man ihn ebenso wie den ersten Wissenstypus als Handlungsanweisung weitergeben
konnte. Die Explizierbarkeit ist ein wesentliches Unterscheidungsmerkmal dieser beiden Wis-
senstypen: Es gibt — um nun in die Begrifflichkeit des Konzepts vom impliziten Wissen zu wech-
seln — explizites Wissen (in Theorien ausdriickbar, in Biichern niedergeschrieben, als Regeln oder
Handlungsanweisungen formuliert etc.), und es gibt offenbar aber auch ein implizites Wissen, das
sich im Konnen zeigt, aber in mehreren Hinsichten nicht so leicht fassbar ist wie das explizite
Wissen. Das Konzept des impliziten und expliziten Wissens scheint besser als die bisher genann-
ten Ansitze zur Interpretation der vorliegenden Daten, das heif3t zum Verstehen der Logik der
Ausbildung im Studienseminar geeignet zu sein und soll daher im Folgenden genauer erldutert
werden.

5.2 Das Konzept des impliziten und expliziten Wissens und
seine Bedeutung fur die Lehrerausbildung

5.2.1 Implizites Wissen

Das Besondere am Konzept des impliziten Wissens ist, dass es ermoglicht, das Konnen in den
Blick zu nehmen, so wie es der eingangs erwihnte Seminarleiter vorgeschlagen hatte. Im Lichte
des im vorigen Abschnitt erlduterten ,Theorie-Praxis-Problems‘ bleiben die Uberlegungen zu
sehr an der Oberfliche, die Strukturen des unterschiedlichen Wissens bleiben unbetrachtet, das
Wissen der Konner wird nicht ernst genommen. In NEUWEGS Ausfiithrungen, an die ich mich bei
meinen Erlduterungen anlehne, finden sich iiber Begriffsabgrenzungen hinaus Erlduterungen zum
Erwerb impliziten Wissens und damit zu der fiir die Lehrerbildung wichtigen Frage, ob und wie
das Konnen eines Lehrers vermittelt oder gelernt werden kann.

Bevor ich auf Merkmale zu sprechen komme, mit denen die Begriffe abstrakt-definitorisch
umrissen werden konnen, mochte ich noch einmal bei den Phianomenen Wissen und Kénnen mit
Bezug zur Lehrerausbildung ansetzen. Ich nehme ein Beispiel zur Hilfe, um die Schwierigkeit
des Zusammenhangs zwischen Wissen und Konnen noch einmal deutlich zu machen: Die Refe-
rendare haben (manche bereits wihrend des Studiums, sicher aber alle im Studienseminar)
Wissen iiber verschiedene Formen der Lehrerfrage im Unterricht vermittelt bekommen, in Form
von Regeln, ausfiihrlichen Besprechungen verschiedener Varianten sowie Uberlegungen dazu,
welche Fragen didaktisch zielfiihrend sind, die Schiiler motivieren und die gewiinschten Antwor-
ten hervorbringen und vieles mehr. Es iiberrascht aber nicht, dass die Referendare als Berufsan-

173 Vigl. Radtke (1994), S. 56.
174 Vgl. Radtke (1994), S. 65 .
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fanger trotzdem noch nicht in der Lage sind, ein gutes Unterrichtsgesprich zu fithren und die
,richtigen‘ Fragen auf die richtige Art und Weise zu stellen. Sie konnen es noch nicht, obwohl sie
doch eigentlich wissen, wie es geht. Diese Tatsache scheint uns im Alltagsverstindnis nicht
merkwiirdig, es gibt Dinge, die man nicht kann, obwohl man sie weil3, und auch die umgekehrte
Beobachtung kennen wir alle, dass wir ndmlich Dinge konnen, fiir die wir trotz genaueren Nach-
denkens kein zu Grunde liegendes Wissen angeben konnen.'” Konner, z.B. Lehrer, die mit
Leichtigkeit ein gutes, zielfiihrendes Unterrichtsgesprich lenken und die richtigen Fragen stellen,
,»[...] agieren intuitiv und hochflexibel, mit konzentrierter Leichtigkeit sozusagen.“176 NEUWEG
lehnt sich in seinen Ausfithrungen an Michael POLANYIS Konzept des ,tacit knowing‘ an und
bezeichnet das in diesem konnenden, kunstfertigen Handeln liegende Wissen als implizites
Wissen."”

Implizites Wissen ist also ein Wissen, das sich ,,[...] im K&nnen zeigt, aber nicht, nicht vollstin-
dig oder nicht angemessen sprachlich rekonstruiert werden kann.“'”® Am Ende des vorigen
Unterkapitels habe ich als ein wesentliches Merkmal der Unterscheidung zwischen explizitem
und implizitem Wissen bereits die Explizierbarkeit genannt. Explizites Wissen ist in sprachlichen
Kategorien verfiigbar; so kann es schriftlich oder miindlich in Form von Handlungsregeln, theo-
retischen Modellen, Anweisungen etc. weiter gegeben werden. Implizites Wissen unterliegt in
doppeltem Sinne einem Explikationsproblem: 1. Der Konner kann nicht oder nicht immer sagen,
wie er warum vorgeht. Implizites Wissen ist sehr hdufig nicht verbalisierbar. 2. Das Konnen
besteht gerade in komplexen Situationen (wie z.B. auch im Unterricht) darin, nicht nur starr nach
Regeln und Mustern zu handeln, sondern flexibel zu reagieren und sich auf den jeweiligen Kon-
text einzulassen. Implizites Wissen ist hiufig nicht forn’zalisierbar.179 Die These von der Nicht-
Formalisierbarkeit impliziten Wissens

»[-..] betont nicht primir fehlende Bewultheit oder Verbalisierbarkeit von Wissen; behaup-
tet wird vielmehr, da menschliches Konnen, insbesondere Expertise, in seiner Flexibilitit
iiber Regeln iiberhaupt nicht angemessen beschrieben und daher durch die — bewufite oder

unbewuflte — Befolgung von Regeln auch nicht erkléart werden kann. '8

Selbst wenn man dem Problem der Nichtverbalisierbarkeit begegnen konnte, indem man durch
Beobachtung herausfindet, nach welchen Regeln der Konner handelt, wenn er diese selbst nicht
verbalisieren kann, so steht man dennoch vor dem Problem der Nichtformalisierbarkeit impliziten
Wissens. Fiir das Konnen des Lehrers trifft dies in besonderer Weise zu; die komplexe Situation
Unterricht erfordert in hohem Malle eben jenes flexible, subtile Einlassen auf den situativen
Kontext.

An dieser Stelle komme ich kurz noch auf einen anderen, mit dem Explikationsproblem
zusammenhidngenden Sachverhalt zu sprechen. Man konnte einwenden, dass es zur Profession
des Lehrers dazu gehort, ex post erldutern zu konnen, warum man in einer Situation so und nicht
anders gehandelt hat. Es gibt auch Expertenbefragungen, die das Wissen, das dem Ko&nnen
erfolgreicher Lehrer zu Grunde liegt, erforschen, indem sie die Lehrer z.B. nach Griinden fiir
einzelne spontane Handlungen im Unterricht befragen. Diese nachtriglichen Erlduterungen des
eigenen Handelns sind allerdings kritisch zu sehen, denn sie sind immer nur Konstruktionen. Es
sind Versuche, das Wissen, das im Konnen aufgehoben ist und sich dort nur intuitiv und still-
schweigend zeigt, in eine explizite Form zu bringen: ,,Die wenigsten [...] Lernerfahrungen kann
der Konner fokal erinnern und mitteilen. Was er mitteilen wird, sind hypothetische Rekonstruk-

175 Neuweg benutzt hier als Beispiel zur Verdeutlichung das Fahrradfahren: Jeder Radfahrer kann die Balance
halten, nur die wenigsten konnen aber die physikalische Regel angeben, die erldutert, wie dieser Vorgang ab-
lauft und warum wir nicht umfallen; das ist zum Radfahren-Kénnen auch nicht nétig. Vgl. Neuweg 2006, S. 20.

176 Neuweg (2006), S. 12.

171 Vgl. Neuweg (1999).

78 Ebd., s. 2.

179 Vgl. Neuweg (2006), S. 16 .
180 Neuweg (1999), S. 18.
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tionen seines Konnens, ist ,Wissen‘, das seiner Kompetenz so gar nicht zugrundeliegt.“181 Solche
Ex-Post-Rationalisierungen sind kein Beleg dafiir, dass dem Konnen des Lehrers in jedem Fall
ein explizites, benennbares Wissen zu Grunde liegt, das gleichsam handlungsanleitend fungiert.
Dariiber hinaus bleibt das Problem bestehen, dass der Lehrer implizit mehr weil3, als er zu sagen
weil}, d.h. er weill moglicherweise gar nicht alles, was in seinem Konnen aufgehoben ist; seine
Erlduterungen konnen also unvollsténdig sein.
Zusammenfassend lésst sich implizites Wissen dahingehend charakterisieren, dass es

- sich im Konnen zeigt,

- gleichsam stillschweigend ist,

- vom Handelnden als intuitiv empfunden wird und einem

- Explikationsproblem (Nichtverbalisierbarkeit und Nichtformalisierbarkeit) unterliegt.
Hier zeichnen sich schon die Bedeutung und die Brauchbarkeit des Konzepts des impliziten
Wissens als Interpretationsrahmen fiir Befunde und Beobachtungen iiber Prozesse in der Lehrer-
ausbildung ab, vor allen Dingen deswegen, weil es gegen eine Abwertung des Konnens steht,
also gegen die oben (s. S. 55) beschriebene Vorstellung von der Dignitit expliziten, meistens
wissenschaftlichen Wissens. Es bietet tiber das implizite Wissen eine Kategorie, in der auch
Situationen im Studienseminar untersucht werden konnen, in denen die Referendare Wissen (z.B.
iiber das Unterrichten im weitesten Sinne) erwerben, aber kein explizites Wissen verbal vermittelt
wird.

5.2.2 Explizites Wissen

Es konnte der Eindruck entstehen, dass dem expliziten Wissen zumindest in der Zweiten Phase
der Lehrerausbildung, wenn iiberhaupt, nur eine kleine Rolle zukommen kann, sollen doch hier,
wie oben erldutert, die Anfinger berufspraktisch handlungsfihig, also zu Konnern werden.
Daraus konnte man ableiten, dass es fiir die Ausbildung im Studienseminar oder vielleicht sogar
fiir die gesamte Lehrerausbildung sinnvoller wire, nur noch auf die Vermittlung bzw. den Erwerb
impliziten Wissens zu setzen, ist es doch scheinbar genau das, was der Handlung des Konners zu
Grunde liegt. Dem mochte ich entgegen halten, dass das explizite Wissen in der Lehrerausbil-
dung eine grofle Berechtigung hat und auch mehreren Griinden unverzichtbar ist; diese Behaup-
tung werde ich im Folgenden niher ausfiihren.

Trotz der Wichtigkeit der Praxis und der Bedeutung des Lernens durch Erfahrung wire es doch
unmdoglich und auch unsinnig, in der Lehrerausbildung auf die Vermittlung expliziten Wissens zu
verzichten.

»s[...] ohne ,Theorie‘ ndmlich geht dem Erlernen erfolgreicher Praxis oft unnétig erfolgloses
Probieren voraus oder erfolgreiche Praxis stellt sich erst gar nicht ein. Es wire bizarre
Didaktik, die anempfiehlt, da} der Lerner sich in nahezu endlosen Probierhandlungsschlei-
fen herantasten soll an das, was Generationen vor ihm an Erkenntnisbestinden kodifiziert
haben, wihrend der Lehrende dieses Wissen vor ihm kunstvoll versteckt und seine didakti-
schen Interventionen auf das Vorzeigen und Vormachen beschrinkt, verbunden mit dem
Hinweis darauf, der Lernen moge sich eben einfiihlen in das, was der Lehrende schon kann
und er noch lernen muss.“'*

Durch die Vermittlung verfiigbarer Handlungsregeln wird zudem der Lernprozess beschleunigt
und effektiver gemacht, denn so muss nicht jede Generation alle Erfahrungen wieder machen.
Implizites Wissen wurde oben ausfiihrlich als fiir diese Arbeit zentrales theoretisches Konzept
erldutert, aber neben dem impliziten Wissen gibt es Zusammenhénge, in denen besonders das
explizite Wissen eine Rolle spielt. In der folgenden Zusammenfassung der Bedeutung expliziten
Wissens folge ich erneut NEUWEG:
- Das explizite Wissen gibt dem Anfinger, aber auch dem erfahrenen Lehrer den theoreti-
schen Bezugsrahmen fiir die Berufspraxis. Es ermoglicht die begrifflich-theoretische
Durchdringung des Gegenstandsbereichs und gibt den Lehrern nicht nur Begriffe und

181 Neuweg (1999), S. 371.
182 Bbd., S. 373.
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eine ganze (Fach-)Sprache, in der sie sich iiber die Phdnomene des Alltags verstindigen
konnen, sondern ermoglicht erst das Wahrnehmen bestimmter Phidnomene und das
Erkennen eines Problems als solches: ,,Wie subtil sich beispielsweise Wahrnehmung ge-
staltet, hingt nicht nur von Referenzerfahrungen ab, sondern auch von der Differen-
ziertheit der Kategorien, mit denen man an Erfahrung herantritt.“'** Besonders padagogi-
sches Wissen tritt den Lehramtsstudierenden und Referendaren nicht nur in Handlungs-
regeln mit Anspruch auf instrumentellen Bezug zur Praxis entgegen, hiufiger und wichti-
ger sind Begriffswelten, Problemmodelle und Deutungssysteme, in die die Erziehungs-
wissenschaft einfithrt und die nicht iiber das Anbieten direkt umsetzbarer Losungen funk-
tionieren.'®* Dieses Wissen formt das Denken und bietet gleichsam eine Brille, einen
Deutungsrahmen, mit dem man die Praxis wahrnehmen und in dem man iiber sie
sprechen kann.

- Explizites wissenschaftliches Wissen ist als Basis eines professionellen Berufes als
Begriindungswissen unerlisslich, denn jedes professionelle Handeln unterliegt einer ,,[...]
Begriindungsverpflichtung, die mindestens potentiell einlosbar sein muss. [...] Man kann
das mit der Formel ausdriicken, dass Professionelle nicht einfach auch schon tun konnen,
was sie wissen, dass sie aber immer wissen miissen, was sie tun.“'*>

- Durch die Auseinandersetzung mit explizitem, theoretischem wissenschaftlichen Wissen
(vor allem im Studium, aber auch im Studienseminar) erfolgt eine Einiibung in analyti-
sches, kritisches und reflektierendes Denken, welches fiir professionelles Lehrerhandeln
unerldsslich ist.

- Reines Erfahrungslernen bliebe ohne explizites wissenschaftliches Wissen ein flexibles
Einiiben der gingigen schulpraktischen Muster, Lehrerbildung wiirde sich so der Ver-
wirklichung ihres Anspruchs auf Innovation berauben.'*

- Die reflexive Breite akademischen Wissens verbreitert die Perspektiven der Studierenden
und spéteren Lehrer und ermdoglicht so dauerhaft einen Blick iiber den Tellerrand der
jeweils aktuellen Situation."®’

- Die Praxis der Universitit befordert durch die Auseinandersetzung mit explizitem wissen-
schaftlichem Wissen die Fdhigkeit zur Kritik und Neugier sowie die Bereitschaft (eigene)
Denkstile und Priamissen zu hinterfragen.188

- Explizites Wissen fungiert als handlunsvorbereitendes, als wahrnehmungs- und problem-
definitionsleitendes und als handlungsrechtfertigendes Wissen.'®® Dariiber hinaus — und
damit komme ich zu Uberlegungen zur Vermittlung impliziten und expliziten Wissens —
ist fiir das Lernen in der Erfahrung eine besondere Denkfédhigkeit und Denkbereitschaft
erforderlich, denn offensichtlich sind die Erfahrungen, die Lehrer im Klassenzimmer ma-
chen, kein ,, [...] didaktischer Selbstldufer. Es scheint, als wiirden manche in der Erfah-
rung nichts erfahren. Wie ist das erkldrbar? [...] es gibt kein Erfahrungslernen ohne
Feedback iiber die Erfolgswirksamkeit des eigenen Handelns.“'*® Wenn Erfahrungslernen
erfolgreich sein soll, muss die Reflexion hinzutreten, sowohl als Selbstreflexion als auch
als gemeinsame Reflexion mit Ausbildern. Diese Art professioneller Reflexion erfordert
eine Vorbereitung durch die Ausprigung einer entsprechenden Denkfihigkeit und Denk-
bereitschaft.

183 Neuweg (1999), S. 374.
184 Vgl. ebd.

185 Neuweg (2004), S. 220.
186 Neuweg (2006), S. 35.
187 Epd.

188 Ebd., S. 36.

189 Ebd., S. 32.

0 Epd., s. 36 f.
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5.3 Die Vermittlung: Wie wird der Anfanger zum Kénner?

5.3.1 Uberlegungen zur Vermittelbarkeit expliziten und
impliziten Wissens

Ein hiufig gehorter grundsitzlicher Einwand gegen die Vermittelbarkeit und die Moglichkeit

der Bearbeitung impliziten Wissens stellt sich bei ndherer Betrachtung als nicht haltbar heraus. In
dieser Denkfigur wird das implizite Wissen zu der wesentlichen Eigenschaft von Expertentum
stilisiert und so als unergriindbar darstellt.'"”! Dieser Einwand kann entkriiftet werden, denn die
Praxis zeigt, dass die Weitergabe auch dieses impliziten Wissens stattfindet und somit funktio-
niert. Die entscheidendere Frage ist, wie man dieses Wissen selbst und den Prozess seiner Wei-
tergabe nachvollziehen und darstellen kann. Der in der vorliegenden Arbeit gewihlte ethnogra-
phische Zugang (s. Kapitel 4.3.2, S. 43) ist daher erfolgsversprechend. Diese Methode verspricht,
dass man bis zu einem gewissen Grad die Mechanismen, nach denen implizites Wissen erworben
und bearbeitet wird, beobachten und beschreiben kann. Ganz bewusst wurde in den Interviews
nicht nach den Theorien der Beteiligten dariiber gefragt, wie Lernen oder Wissensweitergabe
funktioniert, sondern schlicht danach, wie in der jeweiligen Situation gehandelt wird.
Nachdem dieser Einwand in seinem prinzipiellen Anspruch entkriftet ist, widme ich mich den
weiteren Schwierigkeiten der Verbalisierbarkeit, der Formalisierbarkeit und der Ex-Post-
Rationalisierungen (s. Kapitel 3.2.1, S. 56). Es bleibt, selbst wenn ein Lehrer Konstruktionen
oder Hypothesen iiber sein Konnen verbalisiert und weitergibt, immer noch fraglich, ob auf diese
Art und Weise Konnen beim Lernenden erreicht werden kann: ,,Es ist zweifelhaft, dass prakti-
sches Konnen in dem Sinne erschopfend auf explizites Wissen abbildbar ist, dass Letzteres Kon-
nen vollstiandig instruieren konnte.* 192 Man muss sich bei der Beschiftigung mit den Moglich-
keiten der Vermittlung impliziten Wissens also zunichst einmal mit einem generellen Instrukti-
onsproblem auseinandersetzen: ,,Inwieweit eignet sich Wissen iiberhaupt zur Instruktion von
Konnen?'” Bei der Beantwortung dieser Frage weist NEUWEG auf drei Teilprobleme hin:

1. Die Darstellbarkeit von Konnen im Format des Wissens hat ihre Grenzen, man kann nicht
alles Konnen als Einhalten von Regeln ausdriicken.'™

2. ,,Es gibt Fille, in denen wir das, was ein Konner kann, sehr wohl in Form von Regeln
beschreiben konnen. Das Problem ist nur: Diese Regeln eignen sich nicht dafiir, damit
andere oder sich selbst zu instruieren.“'*> Nicht jede Regel ist auch gleich eine generative
Regel, durch die wir ein bestimmtes Verhalten erzeugen kénnen.

3. Dariiber hinaus ist der Fall vorstellbar, dass Regeln vorhanden sind, sie prinzipiell in
Verhalten umsetzbar sind, der Lernende aber kann oder will das Wissen nicht in Konnen
umsetzen. Wissen ist eine notwendige, oft aber keine hinreichende Bedingung fiir Kon-
nen.'*®

Dariiber hinaus muss ein weiteres Problem bedacht werden, das NEUWEG als Modifikations-
problem bezeichnet: ,,Wir finden Regeln, die Regeln sind instruktionsgeeignet und der Lerner
kann sie aullerdem umsetzen. Aber die Praxis, die dabei herauskommt, ist nicht die, die wir uns
vorgestellt haben.“'”” Man muss sich mit der Frage auseinandersetzen, welche Verinderungen
eine Praxis erfihrt, wenn die ihr innewohnenden Regeln expliziert und zur Instruierung dieser
Praxis verwendet werden.'”® Daraus konnen sich verschiedene Probleme in der Praxis ergeben.
Zum einen das Problem der Interferenz: Man geriit ins Stolpern, konzentriert man sich im Han-
deln zu sehr auf die Regeln, die man befolgen mochte. Die Folge kann sein, dass die Handlung

1 Vol Neuweg (1999), S. 39.

192 Neuweg (2000), S. 77.

193 Neuweg (2006), S. 19.

194 Dieses Problem ist oben auch schon unter dem Stichwort der Nichtformalisierbarkeit ausgefiihrt, s. S. 48.
195 Neuweg (2006), S. 20.

196 yiol. ebd., S. 19ff.

97 Epd., s. 22.

198 Vgl. ebd., S. 23.
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misslingt.'” Im Extremfall kann das Zuriickziehen auf Regeln und Wissen dazu fiihren, dass der
Handelnde nicht mehr nur iiberlegt, welche Regel anzuwenden ist, sondern zdgernd davor zu-
riickschreckt, sich auf die Unsicherheiten der Praxis iiberhaupt noch einzulassen.””’ Zum anderen
besteht die Gefahr einer Deflexibilisierung der Praxis®', denn komplexe Handlungen auszufiih-
ren heiflit vor allen Dingen auch immer wieder beurteilen zu kénnen, wann die Regel anzuwenden
ist und wann es Ausnahmen von der Regel geben muss. Ein ,Dienst nach Vorschrift® geniigt in
komplexen Zusammenhingen, wie z.B. dem Unterricht nicht.

5.3.2 Wege der Vermittlung expliziten und impliziten Wissens

Implizites Wissen ist erfahrungsgebunden, das legt nahe, dass man es — zu einem grofien Teil,
vielleicht sogar ausschlielich — in praktischen Lern- und Erfahrungsfeldern gewinnt, wobei die-
se Lernfelder nicht nur zum Einiiben bestimmter Handlungen, sondern auch fiir den Aufbau des
Wissens von Bedeutung sind.**? Praktisches Kénnen ist nicht allein iiber explizites Wissen ver-
mittelbar. Das gilt insbesondere fiir die Lehrerausbildung. Hier findet diese Erkenntnis Ausdruck
in der Organisation der Ausbildung in mehreren Phasen: An das wissenschaftliche Studium
schlief3t sich eine Ausbildung in der Berufspraxis an und die sogenannte dritte Phase, die Lehrer-
fortbildung, ist als eine Phase des Weiterlernens im Beruf angelegt. Unser Alltagsverstindnis sagt
uns, dass explizites Wissen nicht als Grundlage des Konnens ausreicht; so

»L...] erscheint uns implizites Wissen als der nur durch Erfahrung erwerbbare Anteil oder
Reifegrad von Kompetenz, als das, was dem ,Theoretiker® fehlt und hinzutreten muf3, um
explizites Wissen ,zum Laufen‘ zu bringen. Bei der Vermittlung expliziten Wissens stellen
wir zwar héufig fest, dal Lernende dieses Wissen dann reproduzieren konnen; es wird aber
nicht immer handlungswirksam und seine , Trégheit® bildet einen wesentlichen Kern dessen,

was so hdufig als ,Theorie-Praxis-Problem* diskutiert wird.«*%

Die Vorstellung, dass ausreichendes explizites Wissen sich irgendwann durch Ubung, Training
und Erfahrung in implizites Wissen gleichsam umwandelt, ist erscheint mehreren Griinden unan-
gemessen. Die Flexibilitdt und Fallbezogenheit der Anwendung impliziten Wissens von Konnern
spricht gegen ein solches Modell der Prozeduralisierung. Dariiber hinaus gibt es Konnen, fiir das
es keine angebbaren Regeln gibt, die man als deklaratives Wissen vermitteln konnte, die aber
unter Umstédnden dennoch implizit gelernt werden konnen in dem Sinne, dass man sich als Kon-
ner nach IThnen richtet.”**

Welche Vorstellung vom Lehren und Lernen folgt nun aus all diesen Uberlegungen? Es gibt
viele Inhalte des Lehrerwissens, die sich in Form expliziten Wissens fassen lassen und auch so
vermittelt werden konnen. Dieses, z.B. piddagogische und didaktische Wissen muss jedoch von
den Lernenden subjektiviert und in personliches Konnen iibersetzt werden. In dem Male aber, in
dem implizites Wissen nicht explizierbar ist, sind die Lernenden auf Erfahrungslernprozesse
angewiesen.”” Das gilt fiir die Zweite Phase der Lehrerausbildung in besonderem MaBe, sollen
die Referendare doch hier die hochkomplexe Tatigkeit des Unterrichtens erlernen. Im Unterrich-
ten-Konnen zeigt sich, wie oben bereits ausgefiihrt, das implizite Wissen des Lehrers, das zu gro-
Ben Teilen auch nur so, auf impliziten Lernwegen zu erwerben ist.

199 Vgl. Neuweg (2006), S. 24.
290 vl ebd., S. 27.
21 yel. ebd., S. 28.
202
Vel. ebd., S. 20.
203 Neuweg (1999), S. 6.
294 yol. ebd., S. 7 1.
295 Neuweg (2006), S. 30.
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Als implizites Lernen 138t sich ein Prozef} bezeichnen, bei dem das Lernsubjekt weder ex-
plizit auf bestimmte Regeln hingewiesen worden ist, noch sich um den Aufbau expliziten
Wissens bemiiht hat. Explizites Lernen ist entweder eine Form des aktiven und bewuften
Bemiihens um den Aufbau expliziten Wissens im Sinne einer Suche nach Regeln durch Hy-
pothesengenerierung und -testung [...] oder aber ein Lernen, dem explizites Lehren im Sinne

einer sprachlichen Ubermittlung von Regeln durch den Lehrer gegeniibelrsteht.“zo6

Lernen impliziter Wissensbestidnde findet am effektivsten in der Praxis selbst statt, manches kann
nur auf diese Art und Weise gelernt werden. Das Modell fiir diesen Wissenserwerb bzw. diese
Wissensvermittlung, das NEUWEG in Anlehnung an POLANYI einfiihrt, ist die Meister-Lehrling-
Beziehung.207 Das Konzept ist in zweierlei Hinsichten von moglicherweise negativen Konnota-
tionen zu befreien: 1. Es ist damit kein hierarchisches Abhéngigkeitsverhiltnis gemeint. Die Be-
teiligten dieser Beziehung sind gleichberechtigt, sie sind nur nicht gleich gestellt, was das Unter-
richten-Konnen betrifft; hier hat der Meister einen Wissens-Vorsprung. 2. Das Lernen in der
Meister-Lehrling-Beziehung wird nicht als unreflektierte Nachahmung dessen, was der Meister
vormacht, durch den Lehrling verstanden.

Der Meister unterstiitzt das Erfahrungen-Machen des Lehrlings und er teilt sich dadurch mit, dass
er vormacht oder das Handeln des Lehrlings beurteilt. Beurteilen meint in diesem Zusammen-
hang mehr als eine wertende Riickmeldung iiber die Leistung des Lernenden. Hier tritt iiber das
Instrument der Reflexion ein Austausch iiber die Praxis des Meisters und die Handlungen des
Lehrlings hinzu. Die Reflexion ist beim Erlernen gerade des Unterrichtens unerlédsslich und ist
konstitutiver Bestandteil der Ausbildung im Studienseminar:

,.Im Unterschied etwa zum Tennisspiel [...] oder zum Schachspiel verringern sich bei der
Titigkeit des Unterrichtens die Chancen unmittelbar aus der Erfahrung zu lernen drastisch.
Warum? Weil es weder deutlich umrissene Ziele noch rasche, klare und interpretationsfreie
Riickmeldungen gibt. Das heif3t aber nicht nur, dass wir das Erfahrungslernen professionell
begleiten miissen. Es heiflt vor allem auch, dass sich der an der Erfahrung Lernende selbst
begleiten konnen muss. [...] Auszuprigen ist also ein reflexiver Habitus und eine reflexive
Kompetenz [...].“208

Erfahrung allein und an sich ist noch kein Lernprozess, nicht die Erfahrung, sondern deren Quali-
tiat erzeugt Lernen; daher ,[...] ist Lehrerprofessionalisierung zu konzipieren als auf Dauer
gestelltes Wechselspiel von Einlassung auf Erfahrung, Reflexion auf Erfahrung und Riickiiber-
setzung in neues Handeln und Erfahren.“*” Zur Ausbildung dieses reflexiven Habitus sei an
dieser Stelle noch einmal auf die oben erliduterte Bedeutung der Auseinandersetzung mit explizi-
tem wissenschaftlichem Wissen im Rahmen einer akademischen Ausbildung hingewiesen (s. o.
S. 59).

Mit Hilfe des Modells von der Meister-Lehrling-Beziehung kann bei der Interpretation der vor-
liegenden empirischen Daten gepriift werden, ob das Verhéltnis in der Ausbildung im Studiense-
minar gelingt und wie es beschaffen ist (s. Kapitel 7.3, S. 261). Zu diesem Zweck werde ich das
Modell der Meister-Lehrling-Beziehung noch etwas genauer erldutern. Das Lernen in dieser
Beziehung findet am konkreten Fall statt:

,.-Was Meister und Lehrling besprechen, sind nicht vorrangig abstrakte Regeln. Sie tauschen
sich aus iiber Fille: dieser Auftrag in der Werkstatt, nicht iiber das Anfertigen von Tischen
an sich, tiber diese jetzt eben zu konzipierende Unterrichtsstunde, nicht iiber die Unter-
richtsplanung an sich [.. .10

Uber Reflexion und Analyse werden die Muster im Einzelfall erkennbar; wenn diese Fille einzi-
gartig wiren, gibe es nichts aus ihnen zu lernen. Die Haltung des Lehrers in diesem Modell ver-
langt, dass er aushalten lernen muss, dem Lernenden beim Ausprobieren des Handelns zuzu-

296 Neuweg (1999), S. 20.
27 ygl. ebd., S. 378.

208 Neuweg( 2006), S. 37.
299 Neuweg (2004), S. 220.
210 Neuweg (1999), S. 382 .
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schauen und Fehler zuzulassen. Der Lehrer im Modell der Meister-Lehrling-Beziehung hat also
die folgenden Eigenschaften und Funktionen: er macht dem Lernenden den Modell-Charakter des
Gesehenen deutlich, er wertet nicht und gibt keine direkten Handlungsanweisungen, sondern gibt
dem Lernenden die Moglichkeit, exemplarisch zu lernen. Indem er dem Lernenden deutlich
macht, dass nicht alles, was es fiir ihn zu lernen gibt, ohne Weiteres explizit zu iibermitteln ist,
fordert er den Lerner gleichsam dazu auf, die Anstrengung des Verstehens auf sich zu nehmen.
Dem forderlich ist eine Lernatmosphire, die einem Prinzip der relativen Entspanntheit folgt. 21
Damit wird vermieden, dass Angst beim Lernenden entsteht, die dazu fithren kdnnte, dass er sich
zu sehr auf die gerade auszufiihrenden, zu konnenden Handlungen konzentriert und so beim
Handeln selbst ins Stolpern gerit. Eine weitere Voraussetzung fiir eine gelingende Meister-
Lehrling-Beziehung ist das Vertrauen des Lerners in die Expertise des Meisters und die Aner-
kennung seiner Autoritit:

,.Bis der Lerner schlieBlich sieht, spiirt und kann, was ihm nicht erldutert werden konnte,
und dann viel Gesagtes, was ihm zunéchst bestenfalls Andeutung war, versteht, mufl er dem
lehrenden Experten sein Vertrauen schenken, daran glauben, daf3 es etwas zu lernen gibt,
was dieser schon kann, besonders dann, wenn ihm das zu Lernende so fremd ist, daf} er nicht
einmal die Qualitét dessen, was ihm vorgezeigt wird, zu erkennen vermag.“212

Wie man spiter in der Analyse der Interviews sehen wird, kann das fiir die Referendare mitunter
schwer sein, denn man gibt in einem solchen Vertrauensverhiltnis ein Stiick Freiheit auf, begibt
sich in Abhingigkeit. In der Ausbildung im Studienseminar dufBert sich das oft im Gefiihl der
Referendare als Erwachsene mit einem akademischen Abschluss nicht gerecht oder angemessen
behandelt zu werden. Ein weiteres Problem ist der Widerspruch zwischen Beratung und Beurtei-
lung, dem die Ausbilder ausgesetzt sind. Dieser von den Referendaren meist sehr deutlich wahr-
genommene Widerspruch fiihrt hiufig dazu, dass sie auch rein beratende Situationen als Priifung
wahrnehmen und sich so kein Vertrauensverhiltnis zu ithren Seminarausbildern, besonders zu den
Fachleitern, aufbauen kann. Ich werde im empirischen Teil noch auf die Schwierigkeit des Ver-
suches, ein solches Vertrauensverhiltnis aufzubauen, zuriickkommen, vor allen Dingen auch auf
die Frage, wie stark das Lernen moglicherweise behindert wird, wenn dieses Vertrauensverhéltnis
nicht oder nicht ausreichend entsteht.

211 ygl. Neuweg (1999), S. 386.

212 Epd., S. 389.
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6 Die Ergebnisse
6.1 Vorbemerkungen

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Interview-Auswertung, die mit den beiden in
Kapitel 4.3.4 (s. S. 46) erlduterten Analyseinstrumenten erstellt wurden, beschrieben. Es ist un-
tergliedert in einzelne Darstellungen der Situationen®"? (Kapitel 6.2, S. 72 ff.), der Gegenstinde
(Kapitel 6.3 S. 153 ff.), der Titigkeiten (Kapitel 6.4, S. 195 ff.) und der Rollen (Kapitel 6.5, S.
229 ff.). Kapitel 6.2 (die Situationen) und Kapitel 6.5 (die Rollen) werden jeweils ergénzt durch
die Reporte, die einen noch differenzierteren Blick auf die Ausbildung im Studienseminar ermog-
lichen. Wie bereits in der Einleitung erwihnt, ist dieser Teil sehr umfangreich und kann fiir sich
als empirische Basis iiber die Struktur und Logik der Ausbildung im Studienseminar gesehen
werden. Die Untergliederung dieses Kapitels soll es dem Leser erlauben, einzelne Bereiche der
Ausbildung separat zu betrachten oder auch sich einen Uberblick iiber die Struktur der Ausbil-
dung insgesamt zu verschaffen.

6.1.1 Die Reporte

In den Interviews wurde unsere Frage nach dem Wissen und seiner Bearbeitung im Studiense-
minar nicht nur mit niichternen Beschreibungen der Art und der Inhalte der Arbeit beantwortet,
sondern, wie zu erwarten war, mit wertenden, strukturierenden AuBerungen iiber Bedeutung,
Wichtigkeit und Relation der einzelnen Inhalte und Bestandteile der Ausbildung. Erst diese
AuBerungen ermoglichen einen Blick aus der Perspektive der Referendare, wie er mit der ver-
folgten ethnographischen Grundhaltung des Forschungsprojekts angestrebt wurde. Aus diesem
Grund haben wir neben der Analyse der Normalsitze, die einen detaillierten Blick auf die
Gegenstinde und die Titigkeiten, mit denen sie bearbeitet werden, zulassen, die Reporte angefer-
tigt. Hier werden Einstellungen, Meinungen, Vermutungen iiber Zusammenhinge und Bewertun-
gen der Referendare zusammenfassend dargestellt. Solche AuBerungen finden sich in den Inter-
views nur zu den Situationen und den Personen der Ausbildung, Gegenstinde und Tétigkeiten
wurden nicht auf diese Art und Weise genauer charakterisiert, sie werden genannt, aufgezidhlt und
erldutert.”'* Fiir Gegenstinde und Titigkeiten bietet sich die Normalsatzmethode als Instrument
fiir eine genauere Beschreibung an (Kapitel 6.3 und 0), Report werden fiir diese Bereiche nicht
erstellt.

6.1.2 Die Analyse der Normalsatze

In der Analyse der Interviews mit Hilfe der im Projekt entwickelten Normalsatz-Methode wur-
den insgesamt knapp 10.300 solcher Normalsitze erstellt, die alle immer mindestens eine Situati-
on und eine Titigkeit oder eine Situation und einen Gegenstand enthalten. In den meisten Fillen
sind aber noch mehr Stellen des Normalsatzes ausgefiillt (zur Methode s. Kapitel 4.3.4, S. 51 ff.).

Die Hauptbestandteile eines Satzes, die eine eigene Auswertung sinnvoll erscheinen lassen
sind

- die Situationen (Welche Gegenstinde werden mit welchen Titigkeiten von welchen
Personen dort bearbeitet?),

- die Gegenstinde (In welchen Situationen werden welche Gegenstinde mit welchen
Tatigkeiten von wem bearbeitet? Welche Referenzen werden ggf. genannt?),

21 .. . . . s . .. . . .
3 Man konnte die Situationen auch als ,Lernorte’ beschreiben, das wiirde hier aber nicht in vollem Umfang

das erfassen, was fiir die verschiedenen Situationen beschrieben werden soll. Es geht eben vorrangig um die
Arbeit in den Situationen, was nicht zwangsldufig dasselbe sein muss wie Lernen.

21 Werden wertende AuBerungen iiber Gegenstiinde oder Titigkeiten gemacht, dienen sie dazu, die Situation
genauer zu beschreiben, zum Beispiel in dem Sinne: ,Die behandelten Themen sollten moglichst nah an meiner
eigenen Unterrichtspraxis sein, das ist im Fachseminar eher der Fall als im Allgemeinen Seminar.*
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- die Tatigkeiten (Wie wird in den verschiedenen Situationen gearbeitet? Unter welchen
Gesichtspunkten findet die Arbeit statt? Werden mit bestimmten Titigkeiten ganz
bestimmte Gegenstiinde bearbeitet? Gibt es Titigkeiten die typisch fiir bestimmte Per-
sonengruppen sind?) und

- die Rollen (Welche Personen handeln wie in den verschiedenen Situationen? Sind
bestimmte Personen fiir bestimmte Gegenstinde zustindig?).?"

Die Unterkapitel iiber die Ergebnisse der Normalsatzanalyse enthalten Beschreibungen der
Auffilligkeiten der einzelnen Kategorien und der ihnen zugehorigen Tabellen sowie der
Beschreibung von Zusammenhiingen zwischen verschiedenen Tabellen.*'®
Zum Verstindnis des nachfolgenden Ergebnisteils ist es notwendig, einen Uberblick iiber die
Struktur der Inhalte der verschiedenen Normalsatzbestandteile zu haben. Die Anzahl der Situa-
tionen und Rollen ist begrenzt, die Inhalte der Normalsatz-Felder ,Gegenstand‘ und , Tétigkeit
wurden im Laufe der Analyse kategorisiert und damit handhabbarer gemacht.?"’

6.1.2.1 Die Kategorien der Situationen

Die meisten Situationen sind bereits ausfiihrlich als Bestandteile der Ausbildung erldutert wor-
den, daher soll an dieser Stelle noch einmal eine kurze Auflistung der einzelnen Situationen, die
im Normalsatz ausgewéhlt werden konnten, erfolgen. Folgende Situationen wurden erfasst:

- Das Allgemeine Seminar, d.h. das Hauptseminar in Nordrhein-Westfalen und die diversen
Bestandteile (Piddagogik, Psychologie, Grundfragen staatsbiirgerlicher Bildung und
Schulkunde) entsprechen der jeweiligen Ausbildungsordnung in den beiden anderen
Bundeslédndern (s. Kapitel 4.2, S. 28 ff.). Hier werden die allgemein-pddagogischen und -
didaktischen Inhalte der Ausbildung vermittelt.

- Das Fachseminar, jeder Referendar besucht eines pro Fach, hier werden die fachlichen
und fachdidaktischen Inhalte vermittelt.

- Die Kompaktveranstaltung(en) sind Seminarveranstaltungen, die aulerhalb der regelma-
Bigen Allgemeinen und Fach-Sitzungen in Blockform statt finden (z.B. die padagogische
Woche, ein pidagogischer Tag, Intensivphasen oder gemeinsame Fahrten).

- Das Seminar wurde als eine weitere Situation im Normalsatz eingefiihrt, um die Aussa-
gen zuordnen zu konnen, die keinen nidheren Aufschluss dariiber geben, auf welche Se-
minarveranstaltung genau sie sich beziehen, die das Seminar allgemein von der Ausbil-
dungsschule abgrenzen wollen oder die sich auf Fach- und Allgemeines Seminar glei-
chermaflen beziehen.

- Der angeleitete Unterricht findet unter Anleitung eines Ausbildungslehrers statt, der die
Verantwortung fiir den Fachunterricht trigt im Gegensatz zum eigenverantwortlichen
Unterricht, der in Verantwortung der Referendare statt findet und in dem sie nicht mehr
regelmiBig von einem begleitenden Lehrer betreut werden. Dieser eigenverantwortliche
Unterricht dient in allen drei Bundesléndern auch zur Deckung des Unterrichtsbedarfs der
Schule.

215 Weitere Kombinationen sind aus der Logik des Normalsatzes nicht sinnvoll: Die Referenz verweist lediglich
auf den Gegenstand und kann mit anderen Normalsatzbestandteilen nicht verkniipft werden. Gegenstand, Tatig-
keit und Rolle konnen jeweils mit der Situation verkniipft werden; die Rolle kann nur mit der Tétigkeit und den
Situationen, nicht aber mit dem Gegenstand verkniipft werden, da das Feld ,Rolle’ im Normalsatz logisch auf
eine Téatigkeit angewiesen ist und daher nur eingetragen wird, wenn auch eine Tatigkeit vorhanden ist.

21% Die Tabellen finden sich zum Teil im Anhang der Arbeit, auf sie wird an entsprechender Stelle verwiesen.
Im Text selbst werde ich in geeignetem Umfang lediglich Ausziige aus diesen Tabellen abbilden.

217 Bej insgesamt 8874 Gegenstidnden und 8266 Titigkeiten war es unbedingt erforderlich, sie zu sortieren und
zu grofleren Gruppen zusammenzufassen.

Es sei hier noch einmal betont, dass dieses Kategoriensystem nur im Falle der Situationen und Rollen an das
Kategoriensystem fiir die Kodierung in MaxQDA angelehnt und keinesfalls mit diesem identisch ist. Fiir die
Situationen und Rollen ergibt sich eine Ahnlichkeit fast automatisch, da die Anzahl von Situationen und Rollen
im Studienseminar begrenzt und formal festgelegt sind. Fiir die Gegenstidnde und Tétigkeiten wurde ein neues
Kategoriensystem induktiv entwickelt, das nicht formal bestimmt ist (z.B. nach der Struktur der Ausbildungs-
ordnung), sondern nur das zusammenfasst und systematisiert, was in den Interviews gesagt wurde.
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- Mit der Hospitation sind Hospitationen der Referendare im Unterricht anderer Lehrer
oder Mitreferendare gemeint (in Nordrhein-Westfalen z.B. auch die Hospitation in der
fremden Schulform am Ende der Ausbildung).

- Die Ako-Sitzung ist eine Besonderheit der Ausbildung in Nordrhein-Westfalen, hier fin-
den regelmiBige Sitzungen mit dem Ausbildungskoordinator an der Ausbildungsschule
statt, in denen ausbildungsorganisatorische und schulspezifische Themen besprochen
werden.

- Es gibt verschiedene Formen der Unterrichtsnachbesprechungen, die informelle, rein der
Beratung dienende Besprechungen mit dem Ausbildungslehrer oder Seminarausbildern,
die offizielle, die der Benotung bzw. der Erstellung eines Langzeitgutachtens dient und
Nachbesprechung der Priifungsstunde.

- Die Schule wurde als Pendant zur Kategorie Seminar eingefiihrt. Hier werden Aussagen
iiber die Ausbildungs- oder Einsatzschule der Referendare als Ganze zugeordnet oder
solche, die keinen ndheren Aufschluss dariiber geben, auf welche schulische Veranstal-
tung sie sich genau beziehen.

- Die Situation Privat meint das private Umfeld der Referendare, sofern hier ausbildungs-
relevante Arbeiten erledigt werden (z.B. Unterrichtsvorbereitung, Vorbereitung fiir das
Seminar etc.).

- Die Vorbereitung auf die Priifung findet zwar zu wesentlichen Teilen privat statt, aber
auch im Seminarzusammenhang (z.B. als Priifungssimulation oder Gesprich mit dem
Ausbilder in der Seminarsitzung), daher wurde hier eine eigene Kategorie gebildet.

- Die miindlichen Priifungen wurden als eigene Kategorie als weiterer Priifungsbestandteil
neben den Priifungslehrproben (in der Kategorie eigener Unterricht) und deren Bespre-
chung (Nachbesprechung der Priifungsstunde als eigene Kategorie, s.0.) eingefiigt.

- Dariiber hinaus gab es einen geringen Anteil unklarer und sonstiger Situationen, die nicht
genauer zugeordnet werden konnten, oder bei denen unklar war, welche Situation genau
gemeint war. Sonstige Situationen waren zum Beispiel Veranstaltungen einzelner Semi-
nare, die insgesamt nur sehr selten genannt wurden (Stimmbildung oder selbst organisier-
te Fachgruppen der Referendare) oder eine Situationsbeschreibung, die in keine der vor-
handenen Kategorien eindeutig eingeordnet werden konnte (z.B. ,,am Priifungstag®
auBerhalb der einzelnen Priifungsbestandteile). Diese beiden Kategorien werden aufgrund
ihrer geringen GroBe (jeweils 1% aller Situationen) nicht genauer betrachtet, also weder
bei den Reporten noch bei der Analyse der Normalsétze beriicksichtigt.
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6.1.2.2 Die Gegenstandskategorien

Name der
Gegenstandskategorie

Beschreibung

Beispiele aus den
Interviews

Ausbildung und Organisa-
torisches

Themen, die Informationen Uber
die Struktur und den Ablauf der
Ausbildung, insbesondere Uber
den Referendar-Status, ber die
PrGfung oder die Unterrichtsbesu-
che beinhalteten

Organisatorisches, Ausbil-
dungsverlauf, Ausbilder,
Ausbildungsverpflichtungen,
Steuer- oder Versicherungs-
fragen etc.

Eigener Unterricht

Unterricht, den die Referendare

real erlebt haben, d.h. entweder

selbst unterrichtet haben, in dem
sie hospitiert haben oder den sie
vorbereitet und geplant haben

Anweisungen zum eigenen
Unterricht, Erfahrungen aus
dem eigenen Unterricht, Kor-
rekturen, Planungen etc.

Themen zu Unterricht

Themen, die sich mit Unterricht
als abstraktem, theoretischem
Thema beschéftigen und sich
nicht auf eine konkrete Unter-
richtserfahrung der Referendare
beziehen

Unterrichtsmethoden, Leis-
tungsbewertung, Disziplin im
Unterricht, Unterrichtspla-
nung etc.

Schulische Themen

Themen, die sich im weitesten
Sinne unter den Oberbegriff
Schquse zusammenfassen las-
sen

Themen aus dem Schulall-
tag, AGs, Klassenfahrten,
Konferenzen, Schulprog-
ramm, Elternarbeit etc.

Literatur

Jede Art von Literatur, die in der
Ausbildung bearbeitet wird

Texte, Blcher, Literatur (all-
gemein) sowie Namen ein-
zelner Werke oder Autoren

Padagogische und psycho-
logische Themen

Themen, die der Padagogik oder
der Psychologie zuzuordnen sind

padagogische Themen: All-
gemeine Didaktik, Erziehung,
Konflikte, Bildung, Lern-
stands-erhebungen etc.
psychologische Themen:
Motivation, Lernpsychologie,
Gedachtnis, Entwick-
lungspsychologie etc.

Geschichtliche und politi-
sche Themen

Besonderheit des bayrischen
Studienseminars; kommen fast
ausschlieBlich in den Grundfragen
staatsbiirgerlicher Bildung und in
der dazu stattfindenden Prifung
vor

Politik, Europa, Wahlrecht,
Staatssysteme, Gesetze etc.

Rechtliche Themen

Themen, die sich mit Schul- oder
Beamtenrecht befassen

Gesetzestexte (BASS,
ASchO, Beamtengesetz),
rechtliche Probleme oder
Falle

Probleme und Fragen der
Referendare

Alle ausbildungsbezogenen Prob-
leme und Fragen der Referendare

Probleme, Interessen,
Schwierigkeiten, Bedlrfnisse
des Referendare, Auftreten
vor der Klasse, Angste, Un-
sicherheiten etc.

die Bewertung der Referendare

Note fir den Unterricht, Krite-
rien flir den Unterrichtsbe-

Bewertung oder ihres Unterrichts such, Bewertung der Pru-
fungsstunde etc.
Fachliches, Fachwissen,
. fachliche oder fachdidaktische Fachdidaktisches, Themen
Fachliches

Inhalte

aus den verschiedenen Un-
terrichtsfachern

218 Abgesehen vom Unterricht, s. Erlduterungen im Anschluss an die Tabelle.
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Name der
Gegenstandskategorie

Beispiele aus den

Beschreibung Interviews

Ergebnisse aus den Sitzun-
gen oder deren Themenab-
lauf, Gruppenarbeitsergeb-
nisse etc.

Themen, die den Arbeitsprozess
oder Ergebnisse der Arbeit im
Allgemeinen Seminar bezeichnen

Arbeit im Allgemeinen Se-
minar

Hier sind (in den meisten Fallen
padagogische oder psychologi-
Falle und Beispiele sche) Fallbeispiele gemeint, die Fall, Fallbeispiel, Beispiele
Gegenstand der Seminarsitzun-
gen oder der Prifung sind

Themen der mindlichen meistens nur bezeichnet als
Prifungen ,Prifungsthemen’

Leerformeln, die keinen genaue- Thema, Allgemeines, Dinge,
ren Gegenstand bezeichnen bzw. | Sachen, Inhalte etc. (inhalts-
Nennungen, die nicht weiter zu- leer); Computerspiele, Erste
geordnet werden kénnen Hilfe, Privates etc. (Sonstige)

inhaltsleer und Sonstige

Tabelle 2: Beschreibung der Gegenstandskategorien

Ich komme nun noch auf einige Gegenstandskategorien zu sprechen, die etwas ausfiihrlicher
voneinander abzugrenzen und zu erldutern sind. Die Kategorie eigener Unterricht ist zunichst in
Abgrenzung zur Kategorie Themen zu Unterricht konzipiert worden: die grundsitzliche Unter-
scheidung, die bei der Zuordnung zunichst getroffen wurde ist die, ob es sich um realen Unter-
richt (eigener Unterricht) oder Unterricht als theoretisches Thema (Themen zu Unterricht) han-
delte. So kommt der recht weite Zuschnitt der Kategorie eigener Unterricht zustande, die in der
Interpretation dadurch aufgefangen wird, dass diese Kategorie noch sehr genau untergliedert wird
(s. Kapitel 6.3.1, S. 158 ff.). Die Herausstellung des Gegenstandes Unterricht als einer der in den
Interviews am héufigsten genannten fiihrt dazu, dass er nicht der Kategorie Pddagogische und
psychologische Themen zugeordnet wird, obwohl Unterricht ein padagogisches Thema ist. Das
Gleiche gilt fiir die Schulischen Themen, auch sie wurden bewusst nicht den pddagogischen
Themen zugeordnet, sondern in eine eigene Kategorie.

Mit Bewertung ist die Bewertung der Referendare als Lehrer oder die Bewertung ihres Unter-
richts gemeint, nicht die Bewertung als Tétigkeit der Referendare, die ihre Schiiler bewerten
miissen.

Die Bezeichnung ,inhaltsleer mag zunéchst etwas befremden, sie driickt aber genau das aus, was
dieser Gruppe von Gegenstidnden fehlt: die genaue Bezeichnung des Inhaltes. Diese Gruppe von
Gegenstinden kommt dadurch zustande, dass bei der Erstellung der Normalsédtze auch solche
Informationen aufgenommen wurden wie: ,,Im Hauptseminar werden verschiedene Themen besp-
rochen.” Der Gegenstand ist in diesem Fall ,verschiedene Themen‘. Solche Formulierungen
kommen in den Interviews einerseits dadurch zustande, dass es den Befragten schwer fillt, die
behandelten Inhalte auf Anhieb genau zu benennen, andererseits dadurch, dass der Fokus einer
solchen Aussage moglicherweise nicht so sehr auf dem Gegenstand, sondern vielmehr auf der
Titigkeit liegt. Die Gegenstandskategorie inhaltsleer hat eine Entsprechung in den Tatigkeitska-
tegorien: die inhaltsleeren Titigkeiten. (s.u. S. 70)
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6.1.2.3 Die Tatigkeitskategorien

Name der
Tatigkeitskategorie

Beschreibung

Beispiele aus den
Interviews

Kommunikation

alle kommunizierenden Tatigkeiten

austauschen, sprechen,
fragen, vortragen, reden
etc.

unterrichtliche Tatigkeiten

neben dem Unterrichten an sich auch
andere mit dem Unterricht zusammen-
héngende Tétigkeiten

unterrichten, Unterricht
vorbereiten, korrigieren,
Klassenfahrten und Aus-
flige begleiten etc.

Vermittlung und Aufnahme

lehrende (vermittelnde) und lernende
(aufnehmende) Tatigkeiten

Ideen geben, beibringen,
zeigen, deutlich machen
(Vermittlung); Erfahrungen
machen, lernen, lesen,
sich informieren (Aufnah-
me)

Kritik und Beratung

Rickmeldung an die Referendare

Tipps bekommen (Refe-
rendare) oder geben
(Ausbilder), beraten (wer-
den), etc.

Probleme haben und Hilfe
bekommen

Tétigkeit bei Gegenstanden, mit denen
die Referendare Schwierigkeiten hatten,
Hilfe bekommen ist die komplementéare
Tatigkeit dazu

Probleme / Schwierigkei-
ten haben, Hilfe bekom-
men, helfen etc.

sehen, héren und als spezifische Form

angucken, sehen, héren,

wahrnehmen der Wahrnehmung auch das Hospitie- beobachten, hospitieren
ren etc.
schreiben, Materialien
. Tatigkeiten, die die Herstellung von anfertigen, reqherch|eren,
Produktion neue Informationen zu-

etwas bezeichnen

sammenstellen, Hausar-
beit schreiben etc.

Material austeilen und
bekommen

austeilen / geben und bekommen (be-
zieht sich in fast allen Féllen auf Litera-
tur und Materialien)

aushéandigen, austeilen,
mitbringen, bekommen,
geben etc.

Reflexion und Analyse

eine im weitesten Sinne geistige Ausei-
nandersetzung mit einem Gegenstand

reflektieren, analysieren,
nachdenken, rechtfertigen,
erkennen etc.

alle Tatigkeiten, die den Bestandteil

ein-, aus-, durch-, be-, er-,

arbeiten arbeit* enthalten 2?0-, Uberarbeiten (an / mit)
ausprobieren, (ein)iben,
. . - anwenden, durchspielen,
Uben Etwas einlben oder trainieren : .
Rollenspiele durchfiihren,
simulieren etc.
alle beurteilenden oder bewertenden beurteilen. bewerten. Gu-
. Tatigkeiten, sofern die Referendare e ’
beurteilen tachten schreiben, Note

oder deren Unterricht Gegenstand der
Bewertung sind

geben etc.

allgemeine Vorbereitung

vorbereiten (hier z.B. von Referaten,
Seminarsitzungen usw.), sofern nicht
das Vorbereiten von Unterricht gemeint
ist

(Referat, Sitzung 0.4.)
vorbereiten

inhaltsleere und sonstige
Tatigkeiten

Tatigkeiten, die ungenau und allgemein
sind und eine Art Platzhalterfunktion
erflillen und sonstige Tatigkeiten

inhaltsleere Tatigkeiten:
vorkommen, gehen um,
dran kommen, Thema
sein®"’

Tabelle 3: Beschreibung der Tatigkeitskategorien

219 .. - . sope . . . . g . .
Fiir die sonstigen Tétigkeiten konnen hier keine aussagekréftigen Beispiele gegeben werden, denn sie kom-
men meistens nur einmal vor und lassen sich nicht zu sinnvollen Gruppen biindeln.
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Die Kategorie-Bezeichnung Probleme haben mag zunichst etwas eigenartig erscheinen,
versteht man Probleme haben im Alltag doch vielleicht eher als Verfassung, in der sich eine Per-
son befindet, und nicht als eine aktiv ausgefiihrte Tatigkeit. Die Logik des Normalsatzschemas
bietet fiir Interviewaussagen, in denen von Gegenstidnden die Rede war, mit denen die Referenda-
re Schwierigkeiten oder Probleme hatten, keine andere Leerstelle als die der Titigkeit, um diesen
Sachverhalt angemessen festzuhalten. Solche Formulierungen lauten z.B. ,Probleme mit einer
schwierigen Klasse im Sportunterricht haben’ oder ,Schwierigkeiten mit dem roten Faden im
eigenen Unterricht haben’. Hilfe bekommen wurde als komplementire Tatigkeit zur Tatigkeit
Probleme haben in einer Kategorie zusammengefasst.

In die Kategorie Produktion wurden alle Tatigkeiten zugeordnet, die die Herstellung von etwas
bezeichnen, z.B. schreiben (etwa die Hilfte aller produzierenden Titigkeiten) oder das Anferti-
gen diverser Materialien. Auch das Recherchieren in Literatur oder Internet wurde hier als Pro-
duktion neuer Informationen oder Materialien mit aufgenommen. Ausgenommen wurde die
Titigkeit Vorbereiten, die im weitesten Sinne auch produzierend ist, aber als hidufig vorkommen-
de und spezielle Titigkeit gesondert aufgenommen wurde: in der Unterkategorie Unterrichtsvor-
bereitung bei den unterrichtlichen Titigkeiten in der Kategorie allgemeine Vorbereitung (sofern
es sich nicht um die Vorbereitung von Unterricht handelte).

Ahnlich wie es schon bei den Gegenstinden eine Gruppe gab, die keinen fassbaren Inhalt
bezeichnen, gibt es auch bei den Tétigkeiten inhaltsleere Bezeichnungen, die eigentlich nur als
Platzhalter fiir eine Tétigkeit stehen. Das kann zunéchst als ein Hinweis darauf gedeutet werden,
dass die Referendare sich schwer tun etwas Genaues iiber die Téatigkeiten der jeweiligen Situation
zu sagen. Es zeigte sich in der Analyse der Normalsitze allerdings, dass diese Tétigkeiten beson-
ders hiufig mit prizise benannten Themen zusammen stehen. Das legt die Vermutung nahe, dass
der inhaltliche Schwerpunkt in diesen Normalsitzen auf dem Gegenstand und nicht auf der Téa-
tigkeit liegt. Die Tatigkeit nimmt eher die beschriebene Platzhalterfunktion ein und bezeichnet
reines Vorhandensein oder unspezifisch eine Beschiftigung mit dem Thema. Folgende Beispiele
zeigen, dass solche Formulierungen alltagssprachlich sehr typisch sind; sie werden benutzt, um
bestimmte Situationen durch ihren Inhalt und nicht vorrangig durch die Tatigkeit zu charakteri-
sieren: ,Es geht um Fachliches.’, ,Dort setzen wir uns mit fachdidaktischen Phdnomenen ausei-
nander.’, ,Dort machen wir allgemein-pddagogische Dinge.” oder ,Wir machen etwas zu Lern-
theorien.’.

In der Kategorie sonstige sind Tétigkeiten enthalten, die nur sehr selten, teilweise sogar nur ein-
mal genannt wurden und keiner bestehenden Kategorie sinnvoll zugeordnet werden konnten (zum
Beispiel abheften, aussuchen, benutzen, eingreifen, in Ruhe lassen, kaufen, organisieren, sich
treffen etc.). Diese Titigkeiten werden aufgrund ihrer mangelnden Verallgemeinerbarkeit, und
weil man sie nicht weiter zusammenfassen kann im Rahmen der Analyse der Normalsitze nicht
genauer betrachtet.

6.1.2.4 Die Rollen

Die Rollen werde ich nicht tabellarisch auflisten, da die meisten von ihnen keiner niheren Er-
lauterung bediirfen. Die folgenden Rollen wurden bei der Erstellung der Normalsitze neben den
Referendaren selbst (sie gelten immer dann als die Handelnden, wenn das Feld im Normalsatz
leer bleibt, das ist in 73% aller Normalsitze der Fall) unterschieden: der bzw. die Leiter des All-
gemeinen Seminarszzo, die Fachseminarleiter oder auch Fachleiter genannt, die Ausbildungsleh-
rer, der Schulleiter der Schulen, an denen die Referendare unterrichten (Ausbildungsschulen und
Einsatzschulen), der Ausbildungskoordinator (nur in Nordrhein-Westfalen), die Priifer, die Mit-
referendare und sonstige Personen.

220 . . . . . . .

Sind es mehrere, wie z.B. in Bayern und Baden-Wiirttemberg, wo die verschiedenen Bestandteile des All-
gemeinen Seminars auch von unterschiedlichen Personen unterrichtet werden, werden sie hier als Gruppe der
Leiter der allgemeinen Seminarbestandteile zusammengefasst.
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6.2 Die Situationen
6.2.1 Die Situationen: Reporte

Es folgen zunichst die Reporte iiber die verschiedenen Situationen der Ausbildung im Studien-
seminar. Sie stellen Zusammenfassungen iiber die Einschidtzungen, Einstellungen, Bewertungen
und strukturierenden AuBerungen der Referendare iiber diese Situationen dar und ergiinzen die
Auswertung der Normalsitze, die in Kapitel 6.2.2 (S. 125 ff.) erfolgt.221

6.2.1.1 Das Allgemeine Seminar

Als wesentliche Aufgaben und Funktionen benennen die Referendare die Vermittlung
allgemein-piddagogischen und -didaktischen Wissens, die Priifungsvorbereitung sowie den Aus-
tausch mit den Mitreferendaren und dem Leiter des Allgemeinen Seminars; dariiber hinaus be-
schreiben die Referendare die Art und Weise des Umgangs mit einem Arbeitsprogramm, die fiir
das Allgemeine Seminar notwendige Vorbereitung und die Arbeitsformen in den Seminarsitzun-
gen. Das Allgemeine Seminar wird iiber die Abgrenzung zum Fachseminar und die Einschédtzung
der Relevanz fiir die schulische Praxis der Referendare weiter charakterisiert. Mit der Beschrei-
bung der Funktionen und Merkmale ist in aller Regel auch Kritik bzw. eine Einschédtzung der
Wichtigkeit der allgemeinen Seminarveranstaltung verbunden.

Einschatzung der Bedeutung

In 38 von 45 Interviews der Referendare gibt es eine Einschitzung der Bedeutung des Allge-

meinen Seminars. Vor allen Dingen die Interviews des 1. Zeitpunktes enthalten viele solcher
AuBerungen, denn hier wurden die Referendare gefragt, was das Allgemeine Seminar ist und wie
sie dessen spezifische Funktion beschreiben wiirden. Aber auch im zweiten und dritten Interview
finden sich wertende AuBerungen iiber die Bedeutung des Allgemeinen Seminars™* (s. Interview-
leitfaden im Anhang, S. 333ff.).
Etwa die Hilfte der 38 Referendare schitzt die Wichtigkeit und den Nutzen eher gering ein, etwa
ein Viertel hoch und ein weiteres Viertel ist unentschlossen, d.h. hier halten sich positive und
negative Aussagen innerhalb eines Interviews die Waage oder die AuBerungen sind neutral®?.
Referendare, die das Allgemeine Seminar negativ einschitzen, kommen u.a. zu dem Schluss, dass
man darauf verzichten konne, dass die dort vermittelten Gegensténde nicht weiterhelfen und man
die Zeit sinnvoller verbringen kdnne:

,,Und da jetzt die Sachen, die da so vermittelt werden, mich aber nicht so unbedingt weiter-
gebracht haben, obwohl ich sie sehr nett finde und auch sehr angenehm, konnte man das
auch fiir mich streichen, [...] Aber jetzt so, mir wire es dann schon lieber einen Tag fiir Un-
terrichtsvorbereitungen zu Hause zu haben, das wire mir schon sehr lieb.” (12710102,

) 99)224

Fiir viele Referendare wird der Nutzen nicht erkennbar, sie finden es zu allgemein und zu theore-
tisch. Hier ist am Rande schon die Rede vom Praxisbezug, der ein weiteres Merkmal darstellt, an

221 7ur Methode s. auch Kapitel 4.3.4.1, S. 38 ff. und Kapitel 6.1.1, S. 55.

222 34 der 45 ersten Interviews (ca. 76%), 22 der 37 zweiten Interviews (ca. 60%) und 13 der 37 dritten Inter-
views (ca. 35%) enthalten solche allgemeinen wertenden Einschédtzungen zum Allgemeinen Seminar.

223 Mit neutral meine ich in diesem Zusammenhang AuBerungen, die nicht wertend sind, oder solche von Refe-
rendaren, die ausdriicklich darauf hinweisen, dass sie sich weder fiir eine positive noch fiir eine negative Bewer-
tung entscheiden konnen, sondern dem Allgemeinen Seminar eher indifferent gegeniiber stehen.

224 7ur Zitierweise von Ausziigen aus den Interviews: Intervieweraussagen (I.:) sind kursiv gesetzt, um sie von
den Aussagen der Referendare zu unterscheiden. Das erste Ziffernkiirzel in den Klammern setzt sich aus mehre-
ren, zur Wahrung der Anonymitit verschliisselten Informationen iiber die Referendare zusammen (Personen-
kennzahl, Interviewdurchgang, Art des Dokuments und Seminarort). Das zweite Ziffernkiirzel bezeichnet die
Zeile im Text in MaxQDA, so dass man den Zusammenhang im gesamten Interview gegebenenfalls schnell
wieder herstellen kann.
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dem die Referendare ihre Einschiitzung festmachen. Ich werde im Verlauf des Reports noch
genauer darauf zu sprechen kommen. Weitere negative Einschidtzungen sind: Das Allgemeine
Seminar sei unwichtig, man lerne nichts, die Inhalte seien schwammig und unstrukturiert und
dementsprechend falle es schwer zu sagen, was dort genau gemacht werden soll. Neben diesen
negativen Einschitzungen steht oft der Hinweis, dass die Arbeit im Fachseminar ergiebiger sei
(s.u., S.75).

,Ich habe auch immer so den Eindruck, dass man sich das meiste, was da gemacht wird,
iiber gesunden Menschenverstand schon selber ausrechnen kann.” (13610106, 72)

Neutrale Aussagen sind meistens ambivalent formuliert: Das Allgemeine Seminar sei mal gut und
mal nicht so gut, das Fachseminar wird zwar fiir wichtiger gehalten, aber man mochte trotzdem
nicht auf das Allgemeine Seminar verzichten, es sei unorganisiert, aber trotzdem schon. Die fol-
genden Zitate verdeutlichen die ambivalente Einschétzung:

,-Also ich finde in pidagogischer Psychologie wird die Sensibilitit geweckt, auf solche Din-
ge zu achten, sich so was bewusst zu machen, aber so richtig gelernt wird’s nicht.*
(16710105, 80)

,Ich meine, man kann es hier gut ansprechen, man spricht hier auch verniinftig dariiber, es
werden auch sinnvolle Vorschldage gemacht, aber ohne die Lernsituation oder die Gesamtsi-
tuation zu kennen, bleibt das auch Stiickwerk.” (10310102, 151)

Dariiber hinaus treffen Referendare in einigen Interviews positive und negative Einschitzungen
gleichermalen, eine eindeutige Aussage wird oft nicht gegeben. Verschiedene Merkmale werden
an sich und zu unterschiedlichen Zeitpunkten anders wahrgenommen, das hei3t nicht alle The-
men erscheinen gleich wichtig und das gleiche Thema wird zu verschiedenen Zeitpunkten in der
Ausbildung fiir unterschiedlich wichtig gehalten.

In positiven Einschitzungen wird das Allgemeine Seminar als wichtig, produktiv und interessant
beschrieben, als Basis und als Rahmen fiir die Referendare. Es schaffe einen Uberblick und
behandle iibergreifende Themen. Das dort Besprochene sei jeden Tag brauchbar. Auch wenn ein
direkter Nutzen nicht immer erkennbar sei, wird es als durchaus wertvoll gesehen:

,Ich denke, das bestimmt schon das, was ich tue an der Schule, weil die Grundvorgaben
kommen vom Pidagogikkurs. Also, wenn man mir gar nichts gesagt hitte, hitte ich be-
stimmt ganz anders angefangen zu unterrichten. Also, ich glaube es ist schon sehr wichtig,
ich glaube aber eher unbewusst.”“ (16810105, 85)

Bei der Einschitzung der einzelnen Bestandteile des Allgemeinen Seminars in Bayern fallen
fiir Pddagogik und Psychologie gegeniiber den eben beschriebenen Einschitzungen zum Allge-
meinen Seminar in den anderen Bundeslindern keine Besonderheiten auf. Die Beurteilung des
Nutzens der ,Grundfragen staatsbiirgerlicher Bildung’ hiingt offenbar von der Vorbildung der
Referendare ab. Generell ist die Akzeptanz fiir die dort vermittelten Inhalte hoch:

,,und dann dachte ich mir, dass es sqhon wichtig ist, gerade bei jemandem, der vom Staat
angestellt ist, dass man auch so eine Ubersicht und auch Detailwissen in dem Bereich hat.*
(13610106, 84)

Viele Referendare, vor allen Dingen solche mit Unterrichtsfichern, in denen dhnliche Inhalte
vermittelt werden (Wirtschaft, Sozialwissenschaften, Geschichte) halten die Inhalte fiir altbe-
kannt, selbstverstindlich und banal und daher auch diesen Seminarbestandteil fiir iiberfliissig
halten:

,Das ist Sozialkunde fiir Fortgeschrittene wiirde ich sagen. Das ist Politik, politisches
Grundwissen. Europa, Aufbau der EU und so spannende Dinge, die man halt alle schon ge-
hort hat, wenn man Geschichte und Sozialkunde studiert hat.* (13010107, 35)
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Die Akzeptanz der Schulkunde ist hoch, die Vermittlung der rechtlichen Grundlagen wird als
wichtig und als grundlegend fiir Unterricht und Schulalltag angesehen.225

,.Das ist deshalb alltagstauglich oder nétig, weil es halt einfach das Schulleben ist. Du musst
ja alles mit irgendeinem Paragraphen hinterlegen. [...] Und wenn du das nicht weiflt, dann
hast du ein Problem [...] Deswegen ist das schon wichtig, ja. (14110107, 114)

Die Vermittlung allgemein-padagogischen und -didaktischen Wissens

Die Vermittlung allgemein-pddagogischen und -didaktischen Wissens wird von 31 der 45
Referendare als wesentliche Aufgabe des Allgemeinen Seminars angesehen. Meistens wird dies
im ersten Interview auf die Frage hin geduBert, was das Allgemeine Seminar und seine spezifi-
sche Funktion ist. Hiufig grenzen die Referendare es auch auf diese Weise gegen die Fachsemi-
nare ab: Jenes ist fiir das Allgemeine, die Pddagogik und allgemeine Didaktik zustindig, dieses
fiir das Fachliche und die Fachdidaktik. AuBer allgemeiner Pidagogik und Didaktik werden noch
allgemeine schulische Themen und Unterrichtsmethoden als weitere Themen genannt. Ich ver-
zichte hier auf eine genaue Auflistung dieser Themen, weil dies iiber die Auswertung der erstell-
ten Normalsitze viel genauer moglich ist (s. Kapitel 6.2.2, S. 126).

Der Praxisbezug

Mit dem Begriff Praxisbezug ist die Relevanz des im Allgemeinen Seminar Vermittelten fiir
den Schul- und Unterrichtsalltag der Referendare gemeint. Der Praxisbezug ist fiir die Referenda-
re offenbar ein wichtiges Kriterium zur Einschitzung, in Interviews von 39 der 45 Referendare ist
davon die Rede.”® Das Gelingen des Praxisbezugs wird sehr unterschiedlich eingeschitzt: je-
weils ca. 30% der Referendare dullern sich negativ bzw. positiv, die restlichen ca. 40% der Refe-
rendare duflern sich neutral oder unentschlossen, was sich z.B. durch positive und negative Aus-
sagen innerhalb eines Interviews dufert:

»Weil es wurde sich sehr, sehr viel unterhalten tiber sicherlich auch informative Dinge, aber
die nicht so unbedingt mit der schulischen Realitét zu tun hatten.* (12210101, 100)

,»Also, ich denke, man lernt jetzt Sachen, wie man vorgeht. Schon didaktische Grundbegrif-
fe, sage ich mal. Oder was halt wichtig ist, um zu wissen, wie jetzt die Funktion der Klasse
als Gemeinschaft ist oder wie man mit Konflikten umzugehen hat, wie man die Aufsicht zu
fithren hat. [...] Das sind auch Sachen, die dann allgemein sind und die dich auch praktisch
schon weiter bringen.* (12210101, 169)

Ahnlich wie die Einschitzung der Bedeutung des gesamten Allgemeinen Seminars ist auch die
Einschitzung, ob der Praxisbezug gelungen ist, schwer pauschal zu geben. Es sind nicht alle
Themen praxisorientiert oder Vorschlidge lassen sich nur teilweise umsetzen. Manches wird
grundsitzlich als relevant beurteilt, wird aber fiir die eigene Unterrichtspraxis nicht zum richtigen
Zeitpunkt besprochen oder die Themen decken sich nicht mit dem gerade aktuellen eigenen Be-
darf:

,.Hat das fiir dich was mit deinem Unterrichtsalltag zu tun? Ja, bei bestimmten Dingen. Wir
haben auch dariiber gesprochen, wie man mit Unterrichtsstorungen umgeht und da waren
schon Dinge dabei, die man wirklich umsetzen kann. Es sind immer wieder Teile dabei, die
ich fiir mich rausnehmen kann und es sind auch oft Dinge, wo ich denke: da habe ich Bedarf
und da habe ich Bedarf, und die nehme ich dann auch fiir mich mit.* (16010105, 88)

Ob und wann der Praxisbezug als gelungen bzw. nicht gelungen wahrgenommen wird, ist offen-
sichtlich individuell sehr verschieden, denn auch unter Referendaren ein und desselben Allgemei-

¥ Es sei an dieser Stelle noch erwihnt, dass rechtliche Inhalte ansonsten eher selten als Bestandteil des Allge-
meinen Seminars genannt werden. (s. auch Tabelle 6, S. 118).

226 33 der 45 ersten Interviews (ca. 75%), 15 der 38 zweiten Interviews (ca. 40%) und 8 der 37 dritten Inter-
views (ca. 20%) enthalten AuBerungen zum Praxisbezug des Allgemeinen Seminars. Auch hierzu finden sich die
meisten Aussagen in den ersten Interviews, da hier systematisch nach dem Allgemeinen Seminar und seinen
Funktionen gefragt wird. (s.o., S. 62)
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nen Seminars herrscht dariiber nicht unbedingt Einigkeit; hier ein Beispiel fiir die Einschédtzung
zweier Referendare, die dasselbe Allgemeine Seminar in Bayern besuchen:

,Ja, teilweise sind es banale Dinge, die keiner mehr [...] braucht eigentlich. Aber konkrete
Problemlosungen werden nicht angeboten oder konkretes Vorgehen. Das ist zu wenig.*
(12810106, 28)

,.Bs wird immer alles sehr konkret an den Schulalltag zuriickgebunden. [...Jweil sie das
wirklich sehr konkret auf die Unterrichtspraxis abstimmt mit ihrem Pddagogikunterricht.*
(13310106, 100)

Als gelungen wird der Praxisbezug dann eingeschitzt, wenn konkrete Fragestellungen (z.B. auch
Erfahrungen der Referendare) behandelt werden, wenn Themen bearbeitet werden, bei denen die
Referendare das Gefiihl haben, sie im Schulalltag umsetzen und anwenden zu konnen oder wenn
die Referendare Anregungen oder Hilfestellung fiir den eigenen Unterricht erhalten.

,[...] weil die eben auch praxisorientiert sind und weil wir das Hauptseminar auch so ausge-
richtet haben, dass man eben sagt: ,Okay, wenn Sie in einem halben Jahr in den BdU gehen,
dann miissen Sie wissen, wie man Leistung bewertet und wo das steht, welche Grundlagen
es da gibt. Sie miissen sich im Unterricht behaupten konnen, das heif3t, Sie brauchen auch
Erziehungs- und OrdnungsmafBnahmen.’* (11510301,132)

Im Gegensatz dazu wird der Praxisbezug als nicht gelungen eingeschitzt, wenn die Themen aus
Sicht der Referendare weit weg von der Schulpraxis und theoretisch sind und wenn die Erwar-
tung, dass man hier lernt, wie man unterrichtet, nicht erfiillt wird.

Abgrenzung von den Fachseminaren

Auf die Frage im ersten Interview, was das Allgemeine Seminar und seine spezielle Funktion
ist, antworten viele Referendare, indem sie es in Abgrenzung zum Fachseminar darstellen. In
iiber der Hilfte aller Interviews (25 von 45) findet man solche AuBerungen. Zuniichst nehmen die
Referendare eine allgemeine Abgrenzung dergestalt vor, dass das Fachseminar fachspezifisch
und das Allgemeine Seminar allgemein oder allgemein-piddagogisch arbeite. Dariiber hinaus
sagen die Referendare, das Fachseminar habe gegeniiber dem Allgemeine Seminar den Vorteil,
ficherunabhiéngig und féacheriibergreifend arbeiten zu konnen. Etwa die Hilfte dieser 25 Refe-
rendare hilt das Fachseminar fiir effektiver, meistens mit der Begriindung, dass der Praxisbezug
hoher sei; die eigenen Fécher stiinden einem niher, schlielich miisse man hier jeden Tag den
Unterricht bestreiten. Die Arbeit in den Fachseminaren erscheint den Referendaren konkreter:

,Das liegt zum Teil auch daran, dass so der Ruf der Pddagogik, so etwas labermiflig zu sein,
zutrifft und das ist in den Fachdidaktiken nicht so. Und dann sieht man das Positive aus der
Péddagogik dann vielleicht auch eher mit in die Fachdidaktiken rein verwoben, weil es da
einfach konkreter wird.” (16010105, 49)

Andere Referendare kommen beim Vergleich zwischen Fach- und Allgemeinem Seminar zu kei-
ner negativen, sondern zu einer neutralen oder positiven Bilanz fiir das Allgemeine Seminar. Das
Allgemeine, Nicht-Fachspezifische sehen manche Referendare als Vorteil an. Hier werden alle
Ficher vereint, hier bietet sich die Mdoglichkeit ficheriibergreifend Referendare zu treffen und
sich auszutauschen:

,»Also fiir den intensiven Austausch mit meinen Mitreferendaren finde ich das Hauptseminar
duferst wichtig und auBlerdem ist es natiirlich auch angenehm wirklich auch mal andere Fa-
cher beleuchtet zu sehen. Ich will nicht sagen, dass man Fachidiot wird in den Fachsemina-
ren, da haben wir ja auch sehr unterschiedliche Kombinationen, aber was ich schon finde ist,
dass im Hauptseminar padagogische Momente, die sich ja zwanglaufig mit fachdidaktischen
mischen, eben von vielen Seiten beleuchtet werden.* (14510101, 184)

Fiinf Interviewaussagen gehen noch einen Schritt weiter und sehen im Allgemeinen Seminar die
Grundlage oder Voraussetzung fiir die Arbeit in den Fachseminaren:

,uUnd da gehen dann die Grundlagen in Pddagogik, so dieses Grundgeriist, was man da er-
worben hat, das setzen die Fachleiter natiirlich dann auch voraus, dass wir das hatten und
machen es dann halt in ihrem Bereich.“ (16010105, 45)
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Ebenfalls ambivalent beurteilt werden Uberschneidungen/ Vernetzung zwischen Allgemeinen
Seminar und Fachseminaren. Uberschneidungen bzw. Wiederholung von Themen werden von
einigen Referendaren als positiv und zusammenhangstiftend, von anderen hingegen als redundant
wahrgenommen. Einige Referendare berichten auch, dass die Vernetzung zwischen den beiden
Seminarbestandteilen nur schlecht funktioniert.

,,Aber ich weif} nicht, ob das nicht manchmal auch ein Problem ist, dass das so vernetzt ist
zwischen Fach- und Hauptseminar, weil am Anfang war es so, wie man einen Stundenver-
laufsplan aufstellen soll als Referendar, das hat dann das Fachseminar aufs Hauptseminar
geschoben, dass das doch da gemacht werden soll, das Hauptseminar aufs Fachseminar, so-
dass eigentlich das nie jemand richtig gemacht hat [...].* (12510102, 140)

Einzelaussagen weisen auf weitere Besonderheiten des Allgemeinen Seminars gegeniiber den
Fachseminaren hin. So beschreibt z.B. eine Referendarin aus Baden-Wiirttemberg, dass sie in
ihrem Piddagogik-Seminar Schwichen und Probleme zugeben kann, was sie im Fachseminar
wegen der Gefahr, dass sich das negativ auf die Note niederschldgt, niemals tun wiirde. Hier
muss darauf verwiesen werden, dass die Leiter des Allgemeinen Seminars in Bayern und Baden-
Wiirttemberg den Unterricht der Referendare nicht beurteilen miissen und ihn nur in Ausnahme-
fillen beratend besuchen (s. Kapitel 4.2, S. 28). Ein anderer Referendar sieht in der Arbeit im
Allgemeinen Seminar einen Orientierungsrahmen fiir die spezielle Arbeit in den Fachseminaren
und ein weiterer beschreibt sie als Hilfe, sein Selbstbild als Lehrer zu finden, auch wenn diese
Art der Hilfe gegeniiber der pragmatischen Arbeit der Fachseminare nicht von allen Referendaren
so hoch geschitzt wird.

Die Bearbeitung von Problemen und Fragen der Referendare

Als eine Funktion des Allgemeinen Seminars nennen 31 der 45 Referendare die Besprechung
und Bearbeitung ihrer Probleme, Fragen und Erfahrungen. Vor allen Dingen im ersten Interview
(in ca. der Hilfte aller ersten Interviews) wird diese Funktion als besonders hilfreich und gelun-
gen eingeschitzt. Als positiv wird sie dann eingeschitzt, wenn es grundsitzlich die Moglichkeit
gibt, eigene Erfahrungen und Probleme einzubringen und mit den anderen Referendaren und dem
Leiter des Allgemeinen Seminars auszutauschen und wenn dariiber hinaus diese Probleme auch
noch gelost und Fragen beantwortet werden konnen. Die Moglichkeit, eigene Probleme mit ein-
zubringen ist in manchen Allgemeinen Seminargruppen als feste Runde zu Beginn jeder Sitzung
institutionalisiert.

,-Also, die Frau M. [Seminarlehrerin fiir pidagogische Psychologie; M.S.] bemiiht sich sehr
und die macht auch wirklich unterrichtspraktische Sachen, wie jetzt zum Beispiel, dass sie
schon mal jede Sitzung damit anfdngt, dass sie fragt: ,Haben Sie ein konkretes Problem in
einer Klasse?* Dann werden halt einfach Alltagsprobleme besprochen und jeder kriegt eine
Hilfestellung fiir seine Probleme, die er vielleicht hat und dann darauf reagieren kann.*
(14110107, 122)

Referendare berichten, dass diese Funktion vor allem zu Beginn der Ausbildung sehr wichtig fiir
sie war und dass es auBerdem beruhigend war, zu wissen, dass es diesen ,,Kummerkasten* gibt,
wie eine Referendarin es ausdriickt, selbst wenn man diesen nicht jedes Mal nutzt.

Im zweiten Interview wird Besprechung von Fragen und Problemen dhnlich hédufig erwéhnt (in
17 von 38 Fillen), allerdings wird sie nun nicht mehr nur positiv eingeschitzt (nur zehn der 17
Aussagen sind ausschlieBlich positiv), sondern wird als zu ausfiihrlich und nicht fiir alle Referen-
dare effektiv kritisiert (die verbleibenden sieben der 17 Aussagen enthalten sowohl positive als
auch negative oder nur negative AuBerungen). Folgende Ursachen sind dafiir denkbar: Im zwei-
ten und dritten Ausbildungshalbjahr, wihrend derer das zweite Interview stattgefunden hat, haben
alle Referendare eigenverantwortlichen Unterricht zu bewiltigen. Sie unterrichten alleine und
haben weniger Moglichkeit zum Erfahrungsaustausch als im angeleiteten Unterricht. Das
Bediirfnis, Probleme, die im eigenverantwortlichen Unterricht entstehen auch im Allgemeinen
Seminar zu besprechen, nimmt zu. Allerdings sind die Probleme oft Einzelfille und -fragen,
deren Bearbeitung oft nur fiir den Referendar von Belang ist, der das Problem tatsédchlich hat.
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Eine Besonderheit stellt hier die Organisation der Ausbildung in Bayern dar. Hier gibt es wih-
rend des sogenannten Einsatzschuljahres (zweites und drittes Ausbildungshalbjahr, in dem die
Referendare eigenverantwortlich an anderen Schulen als der Seminarschule unterrichten) keine
wochentlichen Seminarsitzungen mehr, sondern fiinf Seminartage wihrend dieser gesamten Zeit.
Hier kann ein Erfahrungsaustausch im Seminar nur selten stattfinden (zu den Besonderheiten der
Ausbildung in den Bundeslidndern s. Kapitel 4.2, S. 28). Besonders die bayrischen Referendare
berichten im zweiten Interview von einem systematisch angeleiteten und sehr ausgiebigen Erfah-
rungsaustausch, iiber den die Leiter der Allgemeinen Seminare sicherstellen wollen, dass es den
Referendaren an ihren Einsatzschulen gut geht und tiber den sie mogliche Probleme direkt auf-
decken und angehen wollen.

,,Ich glaube, das war es eben auch, das war dann so richtig eine Bewertung der ersten Zeit in
der Einsatzschule. I.: Ah ja, also jeder hat mal erzihlt? Genau, da haben wir so eine kleine
Anordnung gemacht an der Tafel iiber die Befindlichkeiten, ja genau. Aber ich denke schon,
dass dafiir eigentlich wirklich Pddagogik und Psychologie vorgesehen sind [...]* (13310206,
51)

Es ist aber umgekehrt genau diese Ausgiebigkeit, die nicht mehr ausschlieBlich positiv gesehen
wird. Zwar schitzt man weiterhin die Moglichkeit des Erfahrungsaustausches, aber die Ausfiihr-
lichkeit, mit der dies geschieht, wird nicht immer fiir sinnvoll gehalten, besonders wenn es um
Probleme geht, die einen selbst aktuell nicht betreffen.

,Ja, weil tiber Probleme gesprochen wird, die mich eben nicht betreffen, die auch nicht
iibertragbar sind. Vielleicht, wenn er [Leiter des Allg. Seminars; M.S.] einen Tipp geben
wiirde, so und so wiirde er das machen, aber das kommt ja auch nicht von ihm. Er sagt dann
immer eher ,Ja, wie wiirde ein anderer das denn jetzt machen?” Wo ich mir dann immer
denke, hitte ich die Zeit doch lieber, um meinen Unterricht fiir die Woche vorzubereiten.
Also es hilt einfach nur auf. Schade.* (14210207, 105)

AuBerdem wird die eben beschriebene zeitliche Organisation in Bayern kritisiert, denn die
Losung der meisten Probleme kann nicht bis zum néchsten Seminartag warten, sondern muss
sofort an den Schulen geschehen. Die Probleme seien in der Sitzung oft nicht mehr aktuell.

,,Die eine hat sich dann irgendwann erbarmt und hat dann einen Fall aus der Skifreizeit er-
zihlt. Und dann war die Frage in Pidagogik nach Strafen, was hilft hier, [...] was ist pida-
gogisch sinnvoll, was ist da angemessen? Ja gut, mag schon sein, da jetzt im Nachhinein
driiber zu reden, der Vorfall war aber da schon ein paar Wochen her und sie hat sich so und
so verhalten. Sollen wir uns jetzt hinsetzen und das Verhalten der Kollegin diskutieren?
(13010207, 70)

Der Austausch von Problemen und Erfahrungen wird von den Referendaren grundsétzlich positiv
eingeschitzt, vor allen Dingen im ersten Interview, jedoch ist die Organisation dieses Austau-
sches nicht immer optimal gestaltet, so dass er besonders wihrend des zweiten und dritten Aus-
bildungshalbjahres zu einer nicht zielfithrenden Aneinanderreihung von Erfahrungsberichten der
Referendare werden kann.

Austausch und Treffen mit den Mitreferendaren

Gut ein Drittel aller Referendare nennt als eine wichtige Funktion das regelmiBige Treffen und
den Austausch mit den anderen Referendaren. Hier besteht eine enge Verbindung zu zwei bereits
aufgefiihrten Merkmalen: 1. treffen hier Referendare der unterschiedlichsten Ficher zusammen,
was bereits in Abgrenzung zu den Fachseminaren als positiv beschrieben wurde (s. S. 75) und
man kann 2. in einer Gruppe von Personen, die in derselben Lage sind, seine Probleme diskutie-
ren und Erfahrungen austauschen (s. S. 76).

,Man kann das zwar auch in den Fachseminaren, weil man ja da auch die gleichen Féacher
hat, aber so aus dem Bauch heraus ist eigentlich so der Austausch im Hauptseminar noch
groBBer, wo die Leute einfach mehr iiber die Sachen reden, was sie so alles erlebt haben im
Unterricht. Und ich finde das auch eigentlich interessant, mal zu sehen oder zu erfahren,
dass in anderen Fichern genau die gleichen Probleme da sind wie in meinen Féchern [...].*
(12310102, 110)
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Diese Einschitzung ist allerdings auf die Bundeslinder Baden-Wiirttemberg und Nordrhein-
Westfalen begrenzt, bayrische Referendare erwihnen dies nicht als eine Funktion des Allgemei-
nen Seminars. Das ist auf die Besonderheit der Organisation der Ausbildung in Seminarschulen
zuriickzufiihren, d.h. die Referendare sind hier im ersten und vierten Ausbildungshalbjahr alle
zusammen an einer Schule, an der auch die Seminarveranstaltungen stattfinden. Daher sehen sie
sich sowieso regelmifig und unabhingig von ihren Unterrichtsfichern im Lehrerzimmer und
konnen sich dort austauschen (s. Kapitel 4.2, S. 28).

Der Leiter des Allgemeinen Seminars als Ansprechpartner

Neben den inhaltlichen Aspekten halten 13 der 45 Referendare das regelmifige Treffen mit
dem Leiter des Allgemeinen Seminars fiir wichtig. Er wird als Ansprechpartner fiir die eigenen
Probleme gesehen, er konne Tipps geben und man kénne von seiner Erfahrung profitieren. In
einzelnen Féllen werden den Leitern sogar viterliche bzw. miitterliche Eigenschaften zugeschrie-
ben.””’ Diese Einschitzung hingt stark von den einzelnen Leitern und deren Personlichkeit ab.
Ein Beispiel, in dem die Referendarin den personellen Beitrag ihres Hauptseminars sogar fiir
noch wichtiger als die Vermittlung von Wissen hiilt:

»[...] dass der Herr X., der ja unser Hauptseminarleiter ist — und es wire bestimmt ganz an-
ders, wenn wir Herrn Y. oder Herrn Z. [andere Hauptseminarleiter des Seminarortes; M.S.]
hitten — aber durch seine eigentliche Gelassenheit Dingen gegeniiber und der Lécherlich-
keit, der wir so manchmal unterworfen sind, also, das hat mir so ganz gut gefallen. Und ich
glaube, das war auch so der Beitrag, also eher so personeller Art als tatsidchlich so wissens-
technisch als Vorbereitung auf den BdU [...].“ (11810201, 35)

In bayrischen Studienseminaren wird wegen der Struktur der Ausbildung die Personenabhéngig-
keit einzelner Ausbildungsbestandteile noch einmal besonders deutlich. Die einzelnen Bestand-
teile des Allgemeinen Seminars werden hier von unterschiedlichen Personen unterrichtet (s. Kapi-
tel 4.2, S. 28). Mit deren Wertschidtzung héngt nicht selten auch die Beurteilung der Seminare
zusammen. Die beiden in Bayern befragten Referendargruppen unterscheiden sich z.B. deutlich
in der Wertschitzung ihrer Pddagogik- und Psychologie-Seminare: In einem Studienseminar
halten alle Referendare das Pddagogik-Seminar, im anderen alle das Psychologie-Seminar fiir
besser und wichtiger. Das wird nicht in allen Fillen, aber doch oft mit den jeweiligen Leitern in
Verbindung gebracht.228

,JIch kann mir vorstellen, dass es vielleicht mit einer anderen Seminarlehrerin oder einem
anderen Seminarlehrer ganz fiirchterlich sein konnte. Ich denke, dass es sehr personenab-
hingig ist. Also ich gehe meistens gerne zur Frau X. [Pddagogik-Seminarleiterin; M.S.],
weil ich sie einfach mag und das auch immer sehr nett ist und sie einfach mit vielen Beispie-
len kommt. Ich gehe da unglaublich gerne hin.* (13510106, 141)

,s[...]Jdas Pddagogikseminar ist jetzt einfach aufgrund der Lehrerin, die wir da haben, noch
das beste, wiirde ich sagen. Weil das ist einfach schwungvoll ein bisschen gemacht und so.*

(12810106, 105)*%

,.Weil unser Pddagogik-Seminarlehrer, der schweift meistens ein bisschen ab. Da passiert es
mir schon o6fter, dass ich da sitze und denke: ,,Na, die Stunde wird doch wohl rum gehen.*
Also das ist echt... [beide lachen] Wobei man auch dazu sagen muss, das liegt wirklich an
dem Menschen.* (14210107, 74)

27 Genauere Ausfithrungen zur Bedeutung des Leiters des Allgemeinen Seminars fiir die Referendare in Kapi-
tel 6.5.1, S. 217.

228 Hinzu kommt, das man in Bayern wegen der Verpflichtung auf landesweit einheitliche Lehrwerke fiir diese
beiden Kurse, die Dillinger Akademieberichte, davon ausgehen kann, dass die behandelten Inhalte nicht stark
voneinander abweichen. Das ist ein weiterer Hinweis darauf, dass eine unterschiedliche Wertschitzung seitens

der Referendare an der Art der Aufbereitung und an den Lehrenden liegt.

229 .. . . . . . . . "
Dieser Referendar ist z.B. einer derer, die das Allgemeine Seminar insgesamt sehr negativ einschitzen.



Die Ergebnisse — Die Situationen: Reporte 79

Das Arbeitsprogramm

Um das Allgemeine Seminar zu beschreiben, machen etwa die Hilfte der 45 Referendare An-

gaben zum Arbeitsprogramm: dazu, ob es eines gib, wie es erstellt und wie damit gearbeitet wird.
Diese Angaben werden ausschlieBlich im ersten Interview gemacht, da hier explizit nach den
Themen und deren Zusammenhang gefragt wird (s. Interviewleitfaden 1, Anhang S. 333). In allen
17 Féllen wird von einem Arbeitsprogramm oder einer Themenliste, nach der gearbeitet wird,
berichtet. Der Umgang damit und die Beurteilung dieses Umgangs durch die Referendare sind
jedoch unterschiedlich. In den meisten Fillen ist die Handhabung des Programms so flexibel,
dass die Referendare Themenvorschlige oder aktuelle Fragen mit einbringen konnen (11 der 17
Referendare berichten dies). Dieser Umstand wird von den Referendaren positiv eingeschitzt,
was verstidndlich wird vor dem Hintergrund, dass die Referendare offenbar insgesamt die Mog-
lichkeit positiv beurteilen, eigene Fragen und Probleme mit einzubringen (vgl. obigen Absatz zur
Bearbeitung von Problemen und Fragen der Referendare, S. 76).
Von bayrischen Referendaren wird berichtet, dass sich das Arbeitsprogramm nach den Dillinger
Akademieberichten” richtet und in einem baden-wiirttembergischen Studienseminar sagen die
Referendare, dass eine verbindliche Absprache zwischen allen Leitern der Pidagogik-Seminare
stattfinde, damit eine Vergleichbarkeit zwischen den verschiedenen Allgemeinen Seminar-
Gruppen gewihrleistet werden konne.

Von vier Referendaren wird Kritik an der Themenliste geduBert. Der Zusammenhang zwischen
verschiedenen Themen, die sehr breit gestreut sind, sei nicht zu finden, die Themenliste sei nicht
ausreichend transparent und es sei schwierig, einen Uberblick tiber das zu bekommen, was im
Allgemeinen Seminar wihrend der Ausbildung gemacht werden soll. Es wird auB3erdem kritisiert,
dass die Reihenfolge der Themen nicht immer ganz sinnvoll sei.

,[...] aber da miisste man teilweise auch noch andere Dinge thematisieren. Manchmal wer-
den einfach Sachen angesprochen, da wei} ich nicht, ob die so hilfreich sind oder ob die ge-
rade an dem Punkt der Ausbildung hilfreich waren.” (10310102, 51)

Besprechung von Organisatorischem

Knapp ein Dirittel der Referendare (13 von 45) nennen die Besprechung von (ausbildungs-) or-
ganisatorischen Fragen und sonstigen aktuellen Themen, z.B. Terminen als eine Aufgabe. Bei
diesen Referendaren handelt es sich bis auf eine Ausnahme nur um nordrhein-westfilische. Sie
berichten, dass das Hauptseminar vor allem zu Beginn der Ausbildung eine Orientierung gibe,
dass Ausbildungsorganisatorisches besprochen werde und ausreichend Raum zur Absprache und
Bekanntgabe von Terminen (z.B. fiir Unterrichtsbesuche) und fiir Aktuelles (z.B. bildungspoliti-
sche Fragen, die mit der eigenen Ausbildung zu tun haben) zur Verfiigung stiinde.

~Aber es kommen immer mal wieder irgendwelche aktuellen Dinge, die uns Referendare
angehen, und die fallen natiirlich immer in das Hauptseminar, klar, wo sollen sie auch sonst
gemacht werden. I: Was sind das so zum Beispiel fiir Sachen? Seminarordnung, Geschifts-
ordnung, irgendwelche Wahlen und so was und das kann natiirlich nur gemacht werden,
wenn alle da sind, und das ist eben nun mal nur im Hauptseminar. Und da geht eine ganze
Menge Zeit fiir Organisatorisches drauf, oder wenn irgendwelche grundsitzlichen organisa-
torischen Probleme fiir Referendare bestehen, weil sich die in Diisseldorf wieder haben ir-
gendetwas anderes einfallen lassen, wo einfach driiber gesprochen werden muss, wo wir
driiber informiert werden miissen, das geht natiirlich alles ins Hauptseminar.” (11110201,
124)

In Bayern und Baden-Wiirttemberg werden diese Inhalte wegen der anderen Ausbildungsstruktur
in anderen Zusammenhéngen und nicht in den Sitzungen des Allgemeinen Seminars besprochen.
In Bayern werden solche Fragen entweder informell an der Seminarschule oder in den Schulkun-
de-Sitzungen geklirt, die vom Leiter der Seminarschule gehalten werden, der gleichzeitig der
Dienstvorgesetzte der Referendare ist. In Baden-Wiirttemberg lassen sich keine nidheren Aus-
kiinfte in den Interviews dariiber finden, wo im Studienseminar solche Fragen geklért werden.

239 Dillinger Akademiebericht Pidagogik (1999) und Dillinger Akademiebericht Psychologie (2004).
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Prufungsvorbereitung

Fiir etwa drei Viertel der Referendare (33 von 45) ist die Vorbereitung auf die Priifung, insbe-
sondere auf die Priifungen in Pddagogik und in den anderen Bestandteilen des Allgemeinen Semi-
nars eine Aufgabe desselben. Dies dullern die Referendare vor allen Dingen im dritten (in 30 der
37 Interviews) und bereits im zweiten Interview (in 16 der 38 Interviews). Es gibt aber auch fiinf
erste Interviews, in denen die Priifungsvorbereitung als eine wichtige Funktion genannt wird.

,»[...] also allgemein-piddagogische Fragen werden da in Referaten vorgetragen, die auch
dann fiir das Kolloquium hinterher relevant sind. Das ist jetzt zwar noch weit weg, aber [...]*
(11210101, 118)

Im zweiten und dritten Interview werden die Auskiinfte iiber die Art der Priifungsvorbereitung
genauer: Es findet eine inhaltliche Vorbereitung durch Bearbeitung und Wiederholung der
Themen fiir die Priifung statt. In Nordrhein-Westfalen ist in diesem Zusammenhang héufiger von
einer Liste mit zehn Kolloquiumsthemen die Rede. Aber auch die Organisation und der Ablauf
der Priifung ist Thema. In zwei Hauptseminaren in Nordrhein-Westfalen wurden Kolloquiums-
simulationen durchgefiihrt, die allerdings als nicht besonders realistisch und daher als wenig hilf-
reich kritisiert werden:

,Ja, das war so, dass wir den Eindruck hatten, dass das alles sehr idealistisch abgelaufen ist.
Also, wir hitten der Kandidatin eine schlechtere Note gegeben, das war nur jetzt so ein bis-
schen schade, [...] Aber insgesamt, es bringt insofern was, dass man ungefihr weif3, wie das
ablduft und es nimmt einem so ein bisschen die Angst, wenn man jetzt nicht denkt: ,Es war
eh eine zu gute Note.” Andererseits 1duft das immer anders ab. So was kénnte man zwanzig
Mal simulieren und deswegen liuft es bei dir trotzdem anders ab.* (11710301, 92)

In Bayern werden vor allen Dingen Fallbeispiele von der Art besprochen, wie sie hinterher in der
Priifung tatsdchlich vorkommen. Referendare aus allen Bundeslédndern berichten aulerdem, dass
auch weiterhin noch neuer Stoff fiir die Priifung durchgenommen wird.

Arbeitsformen und Vorbereitung

In allen drei Interviews wurde auch nach den Arbeitsformen im Allgemei