


































• Gesellschaftliche Voraussetzungen von Erziehung
• Institutionen und Organisationsformen im Bildungswesen
• Unterricht und Allgemeine Didaktik

Interessant ist, dass die Anschlussfähigkeit der Ausbildungscurricula (in Univer-
sität und Studienseminar) als gegeben wahrgenommen wird. Das heißt, dass ein
kumulativer pädagogischer Kompetenzaufbau im Rahmen der zweiphasigen Leh-
rerausbildung aus Sicht der Hauptseminarleiter auf der Basis der Vorgaben gene-
rell möglich ist. Eine erziehungswissenschaftliche Wissensbasis erachten die Befrag-
ten auch für unverzichtbar.

Allerdings werden Defizite von Seiten der Hauptseminarleiter im Bereich der tat-
sächlichen Vorbildung gesehen: nur 12 % der Referendare verfügen nach Ansicht
der Hauptseminarleiter im erziehungswissenschaftlichen Bereich über eine über-
durchschnittliche Vorbildung, als zufrieden stellend werden die Kenntnisse von
knapp 30 % der Referendare erachtet. Über 55 % aber werden ungenügende oder
begrenzte Vorkenntnisse bescheinigt! Besonders geringe Kenntnisse seien im Be-
reich ‚Institutionen und Organisationsformen des Bildungswesens‘ zu verzeich-
nen. 

Diese Einschätzungen von Hauptseminarleitern weisen auf eine Problemhaltig-
keit der Schnittstelle zwischen erster und zweiter Ausbildungsphase hin. Reintjes
folgert daraus die Notwendigkeit weiterer empirischer Forschung, denn: „Es geht
eben nicht (nur) um die (bildungspolitische) ‚Erwünschtheit‘ von Kompetenzen,
sondern um deren Relevanz für Schul- und Unterrichtsentwicklung.“ (Reintjes
2006, S. 24). 

Auch die Antworten der Fachseminarleiter eines Studienseminars in Baden-Würt-
temberg1 bestätigen diesen Eindruck, dass es Defizite bezüglich der Voraussetzun-
gen gebe. Hier wird aber auch noch ein Defizit im Bereich des Curriculums gese-
hen: die Erste Phase beinhalte zu wenig fachdidaktische Veranstaltungen und fast
ausschließlich fachwissenschaftliche. In den Fachwissenschaften wurden dement-
sprechend den Lehramtsanwärtern auch bessere Vorkenntnisse bescheinigt. 

Allerdings gab es auch hier wieder Einschränkungen. Einerseits wurden die Fach-
kenntnisse als nicht schulrelevant bezeichnet (Mathematik) – was in der Schule
gelehrt werde, müsse hingegen im Vorbereitungsdienst auch noch fachlich er-
schlossen werden. Andererseits wurden in den Sprachen die Fachkenntnisse als zu
theoretisch erachtet – das Sprechen der Sprache fiele den angehenden Lehrern zu
schwer.

Insgesamt kann demnach wohl davon ausgegangen werden, dass die Anschlüsse
sicher immer in dem Maße problemhaltig sein werden, in dem es an einer Gesamt-
steuerung der Lehrerbildung mangelt. D.h.: je mehr und intensiver die Institutionen
der Lehrerbildung kooperieren und den Ausbildungsbedarf für verschiedene Pha-
sen gemeinsam erörtern, desto eher werden die Ausbildungsveranstaltungen sich
als anschlussfähig erweisen.

Dies beurteilt man in NRW ähnlich: „Dringender Handlungsbedarf besteht hinsicht-
lich der Abstimmung zwischen den Phasen der Lehrerausbildung. Während die Rah-
menvorgabe für den Vorbereitungsdienst ausdrücklich beide Partner – Seminar
und Schule – in den Blick nimmt, muss die Koordination zwischen universitärer
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3.1.3
Reformprojekte zur Gestaltung des
Übergangs zwischen Studium und
Vorbereitungsdienst

Ausbildung und Vorbereitungsdienst noch weitaus verbindlicher und verlässlicher
gestaltet werden, muss die Kooperation im Sinne einer optimalen, zeit- und arbeits-
ökonomisch vertretbaren Umsetzung der Vorgaben abgesichert werden.“ (Ungelenk,
PDF „learn-line.nrw.de/ angebote/labveran“, S.3)

Eine solche Kooperation wird am ehesten dann erreicht, wenn es eine strukturel-
le Klammer zwischen beiden Ausbildungsphasen gibt – mit dem Ziel, die Zusam-
menarbeit der Ersten und Zweiten Phase zu koordinieren. Einige Beispiele: in Hes-
sen ist dies das Amt für Lehrerbildung (AfL), in Rheinland Pfalz die Zentren für
Lehrerbildung, in Sachsen-Anhalt soll dies seit Beginn des Jahres 2007 eine Qua-
litätsagentur sein (lt. Ang. i. d. Länderumfrage der KMK) sein. 

Allen gemeinsam ist das Ziel, Kontinuität in der Lehrerausbildung zu schaffen –
oder (wie es Saterdag für Rheinland Pfalz formulierte) die Auffassung, dass die
berufspraktische Ausbildung „[…] nicht mit dem Vorbereitungsdienst [beginnt],
sondern fortgesetzt wird.“ (Vortrag zur Fachtagung Berufseingangsphase des LI
Hamburg, 17.11.2006)

Und dies muss eben nicht darauf hinaus laufen, „[…] dass die 1. Phase gleich ei-
ner „feindlichen Übernahme“ den VD schluckt!“ wie gelegentlich befürchtet wird
(Ungelenk, PDF „learn-line.nrw.de/angebote/labveran“, S. 3) So sieht das Reform-
konzept des Landes Rheinland Pfalz eine neue Studienstruktur für Lehramtskan-
didaten vor, die sich insbesondere dadurch auszeichnet, dass die Bedeutung der
Schulpraktika zugenommen hat. Sie sind in den gesamten Studienverlauf inte-
griert und ihre Durchführung liegt in der Verantwortung der Studienseminare!
Die Zentren für Lehrerbildung bilden hier eine strukturelle Klammer und wirken
bei der Entwicklung curricularer Standards mit. (Saterdag, Vortrag zur Fachta-
gung Berufseingangsphase des LI Hamburg, 17.11.2006)

Das Land Hessen beschreibt die Aufgabe des Amtes für Lehrerbildung folgender-
maßen: Es „[…] fördert und unterstützt ziel-, ergebnis- und prozessorientiert das
Zusammenwirken der Trägereinrichtungen der Lehrerbildung“ (AfLVO vom
16.3.2005, §1). Auf einer eigenen homepage stellt sich das AfL dementsprechend
dar: „Das Amt für Lehrerbildung (AfL) verbindet in seiner Arbeit die drei Phasen
der Lehrerbildung – Studium Referendariat und Fortbildung – und stimmt sie
noch besser als bisher aufeinander ab.“ (http://afl.bildung-hessen.de) 

Doch bevor Tendenzen zu einer Gesamtsteuerung der Lehrerbildung, wie sie sich
hier andeuten, eingehender beleuchtet werden, soll zunächst die inhaltliche Gestal-
tung des Vorbereitungsdienstes betrachtet werden.

3.2 Die inhaltliche Gestaltung des Vorbereitungsdienstes:
Welche Ausbildungscurricula und Modularisierungstendenzen 
sind erkennbar?

Die theoretische Ausbildung im Studienseminar oder in den alternativen Lehrerbil-
dungseinrichtungen der Zweiten Phase wird in den Ausbildungs- und Prüfungsord-
nungen für den Vorbereitungsdienst meistenteils folgendermaßen beschrieben: Es
gibt jeweils ein sogenannten Allgemeines oder Hauptseminar und zwei Fachsemi-
nare, bzw. Modulveranstaltungen in Pädagogik und Modulveranstaltungen für die
jeweiligen Fächer. Gegenstand der Allgemeinen oder Hauptseminare bzw. der Pä-
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3.2.1
Ausbildungscurricula

dagogikmodule sind im ersten überwiegend pädagogisch-psychologische Frage-
stellungen und solche des Schulrechts, in den zwei Fachseminaren bzw. den Fächer-
modulen geht es um die Fachdidaktik und -methodik der beiden Unterrichtsfä-
cher. Im Bereich der schulpraktischen Ausbildung benennen die Länder die Wochen-
stundenzahlen pro Ausbildungshalbjahr – der bedarfsdeckende Unterricht wird ge-
sondert ausgewiesen. Diese Zahlen variieren von Bundesland zu Bundesland. 

Sehr häufig wird in den neueren Ausbildungsordnungen für den Vorbereitungsdienst
bereits Bezug genommen auf die 2004 von der Kultusministerkonferenz formulier-
ten Standards für die Lehrerbildung. Diese beziehen sich auf die Kompetenzberei-
che Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Beraten, Innovieren, Evaluieren (KMK,
Standards für die Lehrerbildung, S. 3). Dieselben oder vergleichbar formulierte
Kompetenzen finden sich in den Ausbildungs-, bzw. Prüfungsordnungen der fol-
genden Länder: Bayern (ZALGH – bereits in den Fassungen vom 4.8.2003), Bre-
men (Lehrerausbildungsverordnung vom 28.2.2006), Hamburg (Ausbildungsricht-
linie in der Fassg. V. 24.5.2005), Hessen (laut KMK-Länderumfrage und Lehrer-
bildungsgesetz vom 1.8.2005), Nordrhein Westfalen (Rahmenvorgaben für das
Lehramtsstudium und den VD von 2004), Schleswig Holstein (OVP i. d. Fassung
vom 15.6.2004) und Thüringen (ThürAZStPLVO i. d. Fassung vom 16.10.2006).

Zur näheren Regelung der Ausbildung existiert immer eine entsprechende Verord-
nung („Lehrerausbildungsgesetz“, „Ordnung für den Vorbereitungsdienst“ oder
ähnlich betitelt), die oft konkrete Kompetenzen und Standards benennt, die zum En-
de der Ausbildung nachzuweisen – sprich: zu überprüfen – sind. Die Ausbildungs-
fortschritte der Referendare werden in der Hauptsache durch Unterrichtsbesuche und
Beratungsgespräche festgestellt und beurteilt. Einige Länder arbeiten zur Feststel-
lung der Ausbildungsfortschritte inzwischen mit der Portfolio-Methode, wobei dies
natürlich auch da möglich ist, wo es nicht ausdrücklich in den Ausbildungscurri-
cula Erwähnung findet, wie es z.B. in Schleswig-Holstein (§11 der OVP v. 15.6.2004)
oder Hessen (§41 Abs.3 d. Hess. Lehrerbildungsgesetzes v. 1.8.2005) der Fall ist.

Insgesamt regelt der überwiegende Teil der Ausbildungsordnungen den äußeren
Ablauf des Vorbereitungsdienstes, die konkreten Inhalte werden meist nur grob skiz-
ziert. Dies ist der Fall in Bayern, Berlin, Brandenburg, Niedersachsen, Rheinland
Pfalz, Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein, Thüringen.

Mecklenburg Vorpommern hat zwar schon in Teilen ein Kerncurriculum vorgelegt
(für das Pädagogische Hauptseminar und die Fächer Biologie, Deutsch, Philoso-
phie und Evangelische Religion), man beschränkt sich hier aber beispielsweise für
Pädagogik auf eine neunseitige, skizzenartige Darstellung. Dies wird damit be-
gründet, dass „Eine Gewichtung der einzelnen Elemente und Angaben über den
zeitlichen Umfang […] bewusst nicht [erfolgen], da dies nicht der pädagogischen
Freiheit der Seminare entspräche und demzufolge kontraproduktiv wäre.“ (Vorbe-
merkungen zum Kerncurriculum für das pädagogische Hauptseminar, PDF, S. 1)

Ähnlich verhält es sich mit der Rahmenvorgabe des Landes Nordrhein Westfalen,
die nach eigener Aussage „lediglich zentrale Standards“ benennt. Sie dient als über-
prüfbare Handlungsgrundlage für Studienseminare und Schulen und soll Krite-
rien zur Evaluation der Ausbildung liefern. Andererseits lässt die Rahmenvorgabe
Gestaltungsmöglichkeiten und ist erklärtermaßen entwicklungsoffen. Die Kon-
kretisierung ihrer Aspekte obliegt den an der Ausbildung Beteiligten. Gegliedert ist
sie in die „klassischen“ Bereiche
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3.2.1.1
Die Ausbildungscurricula der Freien 
und Hansestadt Hamburg

• Unterrichten
• Erziehen
• Diagnostizieren und Fördern
• Beraten
• Leistung messen und beurteilen
• Organisieren und Verwalten
• Evaluieren, Innovieren und Kooperieren.
• Ferner beschreibt sie grob Richtlinien zur Umsetzung durch Studienseminare

und Schulen (Rahmenvorgabe, PDF).

Eine ausführliche Publikation, die sich eingehender mit der Ausgestaltung der Se-
minararbeit befasst, stellt Bayern zum Download bereit: „Lehrer werden – Zukunft
gestalten. Seminarentwicklung als Beitrag zur Qualitätssicherung von Schule“ (Bay.
Staatsministerium für Unterricht und Kultus 2004). Hier geht es jedoch nicht um
die Benennung von Inhalten wie in den Ausbildungscurricula, sonder es werden
die Voraussetzungen für eine qualitätsorientierte Seminarentwicklung untersucht
und in folgenden sogenannten Handlungsfeldern zusammengefasst:

• Die Entwicklung einer Lernkultur im Seminar
• Teamentwicklung
• Kooperation
• Beratung
• Beurteilung
• Evaluation (ders., S. 5)

Stärker ausdifferenzierte inhaltliche Vorgaben für die Durchführung von Seminar-
veranstaltungen als oder im Sinne von Ausbildungscurricula, die landeseinheitlich
zum Einsatz kommen, gibt es in den Ländern Hamburg, Baden-Württemberg und
Hessen – diese sollen im Folgenden eingehender dargestellt werden.

Schon seit längerem liegt ein besonders differenziertes Ausbildungscurriculum für
Hamburg vor – insofern als im Zuge der Lehrerbildungsreform allen Fachgruppen,
den sogenannten „Sozietäten“, die Aufgabe oblag, solche speziell für ihr Fach zu
entwickeln, um diese zusammengefasst zu veröffentlichen. Dies war erstmals 2003
der Fall, inzwischen gibt es eine überarbeitete Gesamtversion aus dem Jahr 2006
(http://www.li-hamburg.de/abt.lia/abt.lia.auscurr/index.html). 

Neben den Curricula für die einzelnen Fächer eines jeden Lehramtstypus (ein-
schließlich Sonder- und berufsbildende Schulen) gibt es ein Curriculum „Lehrer-
training“, das sich der Förderung der personalen und sozialen Kompetenz widmet
und die Prophylaxe zum Burn-Out-Syndrom beinhaltet.

Modulveranstaltungen werden zusätzlich für sogenannte „Prioritäre Themen“
(Neue Medien, Heterogenität, Schulentwicklung) angeboten. Sie sind erklärter-
maßen ebenfalls auf die Ausbildungscurricula abgestimmt. Dabei übernehmen
„die Module […] zum großen Teil die Bereiche, die in der ersten Fassung der Aus-
bildungscurricula als situationsspezifische, individuelle Themen ausgewiesen wa-
ren.“ (Ausbildungscurricula, Vorwort, Januar 2006)

Allen Ausbildungscurricula ist eine vergleichbare Struktur gemeinsam. Sie benen-
nen i.d.R. jeweils Ziele, seminardidaktische Grundsätze, Kompetenzbereiche, Stan-
dards und Inhalte der Ausbildung. Dabei wird unterschieden zwischen der „Start-
und Kernphase“. Am Ende der Startphase sollen die Lehramtsanwärter befähigt sein,
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3.2.1.2 
Die Ausbildungsstandards des 

Landes Baden-Württemberg

grundlegend selbstständig unterrichten zu können, da dies dann zum Einsatz in
den Ausbildungsschulen gefordert wird. Andererseits wurden die Ausbildungscur-
ricula dahingehend überarbeitet, dass die Zahl der zu erreichenden Standards „auf
eine realistische Zahl“ (ebd.) reduziert werden sollte. 

Das Land Baden-Württemberg hat seit 2005 eine dem Hamburger Modell ver-
gleichbare Ausbildungsrichtlinie: Die „Ausbildungsstandards der Staatlichen
Seminare für Didaktik und Lehrerbildung (Grund-, Haupt- und Werkrealschu-
len)“. Dazu kommen seit Oktober 2006 die Ausbildungsstandards für die
Realschule.

Es wurden Standards sowohl für die pädagogische Ausbildung formuliert, als auch
für die Fächer. Die Einführung dieser Standards soll ausdrücklich als verlässliche
Grundlage für die Ausbildung in den Seminaren dienen und den Ausbildungspro-
zess konkreter und transparenter werden lassen.

Die Standards aller Fächer gliedern sich in folgende Bereiche:
1.Voranstellung eines Leitgedankens zur Definition der Ausbildungsprinzipien
2.Formulierung der Standards als Beschreibung von zu erwerbenden Kompe-

tenzen
3.Konkretisierung der Kompetenzen in Form von Themen und Inhalten für die

Ausbildung

Sie orientieren sich im Fach Pädagogik an den von der KMK formulierten Standards
für die Lehrerbildung.

Die Curricula sollen es ermöglichen, „die Lehrerinnen und Lehrer zu Experten
für Bildung und Erziehung zu machen“ (Vorwort, S.4 in: Ausbildungsstandards der
Staatlichen Seminare für Didaktik und Lehrerbildung – Grund-, Haupt- und Werk-
realschulen PDF von 10/2006).

Ausdrücklich auf internationale Vergleichbarkeit hin angelegt ist das Modul-Cur-
riculum in Hessen, das seit dem 1.8.2005 Gültigkeit hat. Ferner soll die Kenntnis
dieses Kerncurriculums die Eigenverantwortung der angehenden Lehrer stärken,
indem sie wissen, über welche Kompetenzen sie am Ende der Ausbildung verfü-
gen sollen. Auch den Ausbildern dient es in gleicher Weise, denn: „Der Vorberei-
tungsdienst wird umgestellt auf eine kompetenzorientierte Ausbildung.“ (Modu-
le für den Vorbereitungsdienst, Vorwort, PDF).

Jede Modulbeschreibung ist folgendermaßen gegliedert:
„Kompetenzen und Standards,
Themen und Inhalte,
Organisationsformen und Methoden,
Voraussetzungen zur Teilnahme,
Arbeitsaufwand,
Leistungspunkte,
Leistungserwartungen,
Dauer des Moduls und Angebotsturnus,
Verwendbarkeit (hier werden Bezüge zu anderen Ausbildungsphasen beschrieben!),
Modulverantwortung“
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3.2.2
Modularisierte Vorbereitungsdienste

Unterteilt nach Lehramtstypus, Fächern, sowie Wahl- und Pflichtmodulen gibt
das hessische Kerncurriculum einen detaillierten Überblick über die zu bearbeiten-
den Ausbildungsinhalte.

An dieser Stelle soll der Vorbereitungsdienst der Länder noch einmal eingehender
dargestellt werden, die diesen inzwischen modularisiert durchführen. Auf die or-
ganisatorische Gestaltung wurde bereits grob in Kap. 2.2 hingewiesen. Hier sollen
die Besonderheiten der Länder hinsichtlich der modularisierten Ausbildungsgän-
ge der Zweiten Phase dargestellt werden.

Im Jahr 2001 verabschiedete die schleswig-holsteinische Landesregierung Eck-
punkte zur Reform der Lehrerbildung, angestoßen durch die Expertisen zur Leh-
rerbildung der KMK und des Wissenschaftsrates. 2003 erschienen sie in der Bro-
schüre „Neugestaltung des Vorbereitungsdienstes“. 

Das Reformprojekt soll einen möglichst hohen Qualitätsstandard in der Lehrerbil-
dung als Basis für effektive Erziehungs- und Bildungsarbeit an Schulen erwirken.
Es geht dabei neben einer Neugestaltung der Lehreraus-, -fort- und -weiterbildung
gleichzeitig um das Gesamtfeld der „Schulentwicklung“ mit den Elementen „Un-
terrichts-, Personal- und Organisationsentwicklung“, ferner um den auf Schule
und Unterricht bezogenen Bereich der modernen Informations- und Kommunika-
tionstechniken. Die Finanzierung des Reformprojekts erfolgte über eine Verlage-
rung von Zeitressourcen aus dem IQSH an die Schulen, die dadurch in ihrer Aus-
bildungsarbeit gestärkt werden sollen. 

Die Reform nimmt dabei nicht nur alle drei Phasen der Lehrerbildung (Lehramts-
tudium, Berufseinführung, Fort- und Weiterbildung) in den Blick; sie bezieht die
Schulen, die Schulaufsicht und das Bildungsministerium mit ein, sofern auch dort
Aufgaben der Lehrerbildung und der Schulentwicklung angesiedelt sind. (Bro-
schüre 1 SH PDF)

Die Neugestaltung des Vorbereitungsdienstes ist hierbei das zentrale Element des
Reformprojekts. 
„Mit Blick auf die Ausbildungsstrukturen geht es um

… Kohärenz verschiedener Ausbildungszusammenhänge, 
… Vergleichbarkeit von Anforderungen und Abschlüssen, 

möglichst hohe Ausbildungswirksamkeit und 
eine regelmäßige Evaluation der Ausbildung. 
Mit Blick auf die eingesetzten finanziellen und personellen Mittel geht es um
die Optimierung des Ressourceneinsatzes, um mit den bisher eingesetzten
Ressourcen größere Effekte zu erzielen, 

… die Erwirtschaftung von Ressourcen für die Umsetzung weiterer Reformele-
mente.“ (Broschüre 1 SH, PDF, S.6)

Die Ausbildung der Lehramtsanwärter erfolgt weiterhin in dualer Struktur – es
gibt die Ausbildung in der Schule und die Ausbildung in Seminarveranstaltungen.
Diese Veranstaltungen aber werden seit der Reform vollständig modular angebo-
ten, was sich so gestaltet, dass die Lehrer in Ausbildung zentral online passende
Veranstaltungen in Fachdidaktik und Pädagogik aus einem Pool von (derzeit) et-
wa 2000 Angeboten buchen können. Diese werden durch das IQSH verantwortet,
überwiegend von Seminarausbildern, sowie von einigen externen Experten durch-
geführt, und finden an unterschiedlichsten Standorten in Schleswig Holstein statt.
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3.2.2.2
Hamburg

Die von Experten errechnete ungefähre reale Seminarzeit liegt bei rund 120 Stun-
den in zwei Ausbildungsjahren. Dieser Zeitumfang (120 Stunden pro Fach und Pä-
dagogik in 2 Jahren) ist für die Qualifizierungsmaßnahmen zur Richtschnur gemacht
worden. Ausbildungsstandards sollen dabei als Ausgangs- und Bezugspunkte der
Reform Verbindlichkeit, Transparenz und Vergleichbarkeit schaffen. 

Weitere wichtige Bausteine der Reform sind die Qualifizierung der Ausbildungs-
lehrkräfte und die regelmäßige Evaluation der Modulveranstaltungen (Broschüre
1 SH, PDF) – auf beides soll später an entsprechender Stelle noch eingegangen
werden.

Das Land Hamburg hat ein Konzept „Teilmodularisierung der Lehrerausbildung“
(die zurzeit gültige Fassung ist aus dem Jahr 2004 und basiert auf dem UbS-Mo-
dellversuch , 2007 wird eine noch einmal überarbeitete und aktualisierte Fassung
erscheinen, die für diesen Bericht bereits vorlag) entwickelt, das bewährte Ausbil-
dungselemente der kontinuierlichen Seminarausbildung um modularisierte Aus-
bildungsteile ergänzen soll. 20 Prozent der Ausbildung wird modularisiert durch-
geführt. Während der 18-monatigen Ausbildung werden neben den kontinuierli-
chen Seminaren fünf Modulblöcke durchgeführt, zwei zusammenhängende Modul-
wochen bilden einen Block. Diese Blöcke finden für alle Referendare gleichzeitig
statt. Sie sind bezüglich des Lehramtstypus` komplett übergreifend gestaltet und
werden zum Teil am Landesinstitut für Lehrerbildung und Schulentwicklung (LI)
und zum teil an Schulen durchgeführt, sind aber grundsätzlich alle in der Ver-
antwortung des LI. Die einzelnen Veranstaltungen werden zu etwa 85% von Semi-
nar-, bzw. Fachleitern durchgeführt, die restlichen von externen Experten.

Die Formulierung der Ziele des Konzepts bezieht sich ausschließlich auf die Sei-
te der Referendare. Es soll um eine Subjekt- und Nachfrageorientierung gehen,
die die Lehramtsanwärter – auch die sehr heterogene Gruppe der sogenannten
Seiteneinsteiger – gezielt qualifizieren kann. 

Die Inhalte der Module orientieren sich an den Standards der Ausbildungscurri-
cula. In der sogenannten Startphase besuchen alle Referendare das Pflichtmodul zur
Unterrichtsplanung, in der Kernphase absolvieren sie vier Wahlmodule. Die Wahl-
module dienen der Vertiefung von Inhalten der Ausbildungscurricula in fach-,
schulform- und seminarübergreifenden Gruppen, um situationsspezifische und
individuelle Themen aufzugreifen.

Für die Module gelten folgende Qualitätskriterien: 
„Module beziehen sich deutlich auf die Standards und die seminardidaktischen
Grundsätzen der Ausbildungscurricula.
Module knüpfen an den individuellen Erfahrungen, Interessen und Kompeten-
zen der Teilnehmer an. 
Module orientieren sich am vollständigen Handlungszyklus (Planen, Organisie-
ren, Durchführen, Bewerten, Evaluieren) und nutzen die Struktur und die Instru-
mente des Reflexiven Erfahrungslernens.2

Module sind ein Beitrag zur beruflichen Praxis in der Schule.
In Modulen entstehen Arbeitsergebnisse, die in der Praxis erprobt werden kön-
nen.“ (Konzept Teilmodularisierung der Lehrerausbildung, Word-Dok., S.4)

Eine sogenannte Modul-Management-Gruppe überwacht die Berücksichtigung der
Qualitätskriterien in den Modulausschreibungen. Diese Qualitätskriterien sind Be-
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3.2.2.3
Hessen

standteil der Modulevaluationen, die die Ergebnisse der Module und die Zufrieden-
heit der Referendare und der Anbieter erheben sollen.

Darüber hinaus erfolgt in Hamburg bereits eine enge inhaltliche Abstimmung zwi-
schen den Phasen – dies ist das Ziel des 2006 gegründeten (Zentrums für Lehrer-
bildung Hamburg (ZLH). In sogenannten Sozietäten werden inhaltliche Themen,
wie z. B. die Kerncurricula, gemeinsam von Vertretern aller an der Lehrerbildung
beteiligten Institutionen bearbeitet. Allerdings fungieren sie nicht als Entschei-
dungsgremien – die Verantwortung für die Ausbildung liegt weiterhin bei den je-
weiligen Hochschulfachbereichen und den Studienseminaren. 

In Hessen erfolgt die Ausbildung der Referendare seit dem 1.8.2005 ebenfalls in Mo-
dulstrukturen, jedoch bleiben sie wie vorher auch auf einen Standort bezogen: das
Modulangebot erfolgt durch die einzelnen Studienseminare, denen die Referenda-
re für die Dauer des Vorbereitungsdienstes angehören. Hier sind Pflicht- und Wahl-
module zu absolvieren. Diese orientieren sich an den vom hessischen Kultusmi-
nisterium auf einer CD herausgegebenen Modulentwürfen des Kerncurriculums.
Die im Kerncurriculum beschriebenen Module liefern den inhaltlichen Rahmen für
die konkrete Ausgestaltung in den Studienseminaren. Einerseits ist somit eine lan-
desweite Vergleichbarkeit der Ausbildung möglich, denn sie sollen der Transparenz
für alle Beteiligten dienen, ebenso wie einer möglichst objektiven Bewertung. Auf
der anderen Seite bleiben den Studienseminaren aber erklärtermaßen Spielräume
zur Ausgestaltung vor Ort.

Auf die Gliederung der Modulbeschreibung wurde bereits im Kap. 3.2.1.3 einge-
gangen. Die Umsetzung, Überprüfung und Weiterentwicklung des Kerncurriculums
liegt in der Verantwortung des Amtes für Lehrerbildung. Die Evaluation des hes-
sischen Vorbereitungsdienstes erfolgt derzeit im Rahmen der „Pädagogischen Ent-
wicklungsbilanzen“ durch das unabhängige Deutsche Institut für Internationale Pä-
dagogische Forschung (DIPF).

3.3 Der Berufseinstieg

Inzwischen gilt die Lehrerbildung längst nicht mehr als mit dem Zweiten Staats-
examen abgeschlossen. Wesentlich ist die Erkenntnis, „[…] dass einerseits die Er-
fahrungen der Erstausbildung (1. und 2. Phase, pre-service teacher education)
zwar wichtige Grundlagen für die spätere berufliche Kompetenz legen, dass ande-
rerseits aber mit der formellen Ausbildung und den Staatsexamina noch keine
wirkliche, sowohl unmittelbar umzusetzende wie das Berufsleben überdauernde Be-
rufsfertigkeit vorhanden ist.“ (Terhart 2000, S. 127) Diese Sichtweise bestätigt auch
Hericks zum Abschluss seiner jüngst erschienenen Studie: „Meine These ist, dass
eine begleitete Berufseingangsphase als integraler Bestandteil von Schulentwicklung
zu verstehen und anzulegen ist. Sie erfordert die Bereitschaft auch berufserfahre-
ner Kollegen zu Veränderungsprozessen, die darauf abzielen, Professionalität zu ei-
nem Teil des institutskonformen Habitus werden zu lassen. Erst in einem solchen
Umfeld ergibt sich die Möglichkeit, dass junge Lehrerinnen und Lehrer dauerhaft
zu professionellen Lösungen ihrer beruflichen Entwicklungsaufgaben angeregt
und befähigt werden.“ (Hericks 2006, S. 454)

Dabei werden folgende Aspekte als besonders wichtig erachtet:
• die Korrelation von Unterstützung und Schulentwicklung
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3.3.1
Die Berufseingangsphase als Bestandteil

des Personalmanagements in NRW

• die Verortung einer begleiteten Berufseingangsphase in vorhandene kollegiale
Strukturen der Schulen

• die Fokussierung auf Unterricht als wichtigstem Erfahrungs- und Entwick-
lungsbereich von Lehrerinnen und Lehrern (ebd.)

Für einige Bundesländer ist bereits eine intensive Auseinandersetzung mit diesem
Thema erkennbar. Die Ansätze sollen im Folgenden dargestellt werden.

Im Rahmen einer Publikation des Landesinstituts für Schule von 2004 findet die
Berufseingangsphase besondere Berücksichtigung unter der Fragestellung des Per-
sonalmanagements im Sinne der Effizienz und Qualitätssicherung. Daher sei auch
die Berufseingangsphase „[…] so zu gestalten, dass sie für die Erfüllung des Bil-
dungs- und Erziehungsauftrags geeignet sind.“ (Bartz, PDF, S. 1)

Im Rahmen einer Seite wird kurz erläutert, was die Situation von Berufsanfängern
kennzeichnet: professionelle Erfahrungen (meist) einer anderen Schule und ein be-
rufliches Selbstkonzept. Diese seien einerseits Ursache für Konflikte, böten aber an-
dererseits eine Chance für die Weiterentwicklung der Schule. Daher sei es die Auf-
gabe der Schulleitung, die Integrationsphase in produktiver Weise zu gestalten
und zu nutzen: „Sie muss den Prozess von Personalentwicklung damit beginnen,
an den Stärken und Ressourcen der neuen Lehrerinnen und Lehrer anzusetzen, und
sie in Konflikten darin bestärken, ihre Ideen und Vorschläge für Veränderung und
Innovation zu vertreten. Zugleich muss sie dafür sorgen, dass den Berufsneulingen
das spezifische Betriebswissen der Schule zugänglich ist und dass sie dabei unter-
stützt werden, ein fachliches Repertoire zu entwickeln, das den Lehrplan ihrer
Schule abdeckt.“ (Ders., o. S.)

Insofern, als sich die Publikation auf das Personalmanagement von Schulen insge-
samt bezieht, gibt es im Folgenden keine Hinweise, wie die Berufseingangsphase
nun im Speziellen auszugestalten ist. Klar wird aber, dass sie als wichtiger Bestand-
teil dieser der Schulleitung obliegenden Aufgabe wahrgenommen wird.

Seit dem Schuljahr 2002/03 bietet das Kultusministerium in Verbindung mit
den Regierungspräsidien unter dem Motto „Erfolgreich starten“ eine Veranstal-
tungsreihe für Lehrkräfte in der Berufseingangsphase (2. bis 4. Dienstjahr) an.
Da die Entwicklung der Berufsbiografie nach wissenschaftlichen Studien vor al-
lem von den Erfahrungen in der Berufseingangsphase abhängt, wird dieses An-
gebot von Seiten der Staatlichen Seminare in Baden-Württemberg gemacht, mit
dem Ziel:
„ • Freude am Beruf

• Erfolg beim Unterrichten und im Umgang mit Schülerinnen und Schülern
• Kollegialität, Teamfähigkeit und Engagement für schulische Aufgaben
• Bereitschaft zur permanenten fachlichen und pädagogischen Fort- und Weiter-

bildung
• Langfristige Berufszufriedenheit und Gesundheit“ 
(http://www.seminare-bw.de/servlet) zu erwirken.

Es gibt für die Modulangebote folgende Rahmenvorgaben des Ministeriums: 
„ 1.Einheitliche Ziele für alle Leitungsteams: Regelmäßige Tagungen zur Vergewis-

serung
2.Leitung der Veranstaltung im Team: Zwei Leitende – aus Seminar und Ober-

schulamt 
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3.3.3
Bilanz der Berufseingangsphase in 
Hamburg – 2001 bis 2006

3.Zeitliche Ausgestaltung: Fortbildungsmaßnahme über mehrere Monate, insge-
samt 6 Tage davon 50 % in der unterrichtsfreien Zeit 

4.Begrenzung der Teilnehmerzahl: 22 Lehrerinnen und Lehrer aus einem Schul-
bezirk 

5.Beschränkung der Zielgruppe: Berufsanfänger/innen (2.–4. Berufsjahr) Frei-
willigkeit der Teilnahme 

6.Differenzierung nach Schularten:Berücksichtigung spezifischer Bedürfnisse“
(Clausnitzer, PDF, S. 2)

Clausnitzer betont die positiven Ergebnisse der seit mehr als 6 Jahren durchgeführ-
ten Fortbildungsreihe, die regelmäßig extern evaluiert wurde: Die Absolventen
verfügten demnach u.a. über eine größere Rollenzufriedenheit, erweiterte Ge-
sprächskompetenz, konstruktiveres Konfliktmanagement. (dies., S.4f) Zu beden-
ken gelte es bei der Fortsetzung des Projekts allerdings, dass noch ein Gesamtkon-
zept zu erarbeiten sei (im Sinne der Bildung kollegialer Netzwerke), die potenziel-
len Teilnehmer zu erreichen, ihre Belastungen durch die Fortbildungsveranstal-
tungen aufzufangen, sowie die Fortbildner zu qualifizieren und ihre Arbeit ange-
messen zu honorieren. (dies., S. 6)

Im Jahr 2000 wurde in Hamburg ein Konzept zur Reform der Lehrerbildung erar-
beitet, das eine Neugestaltung und -gewichtung der 2. und 3. Phase der Lehrerbil-
dung vorsah. Beabsichtigt war die Verkürzung des Referendariats zugunsten einer
verbindlichen Berufseingangsphase für die Dauer von drei Jahren, verbunden mit
dem Anliegen, inhaltliche Kontinuität zur 2. Phase. Die Arbeit daran sollte dem Lan-
desinstitut obliegen.

Zunächst jedoch fehlten Ressourcen für die verbindliche Einführung, so dass das
Konzept zuerst Projektstatus erhielt. 2003 allerdings wurde das Projekt wegen sei-
ner sehr guten Evaluationsergebnisse zur Regelaufgabe des LI gemacht. 

Die Teilnahme der Berufsanfänger am Angebot ist freiwillig. Zwar gibt es dafür
keine Anrechnungsstunden, aber eine Verrechnung mit den in Hamburg festgeleg-
ten 30 Stunden Fortbildungsverpflichtung pro Jahr. 50 bis 90 % der Berufsanfän-
ger machen von dem Angebot Gebrauch, wobei die Quote nach Schulformen va-
riiert. 

Neben einem sogenannten Starter-Set für Berufsanfänger, sowie speziellen Veran-
staltungen für diese Gruppe, gibt es auch Angebote an Schulleitungen zur Integra-
tion der Neulinge. Die Inhalte orientieren sich dabei an der Nachfrage und rei-
chen bis zu persönlichem Coaching, das mit etwa 100 Fällen pro Jahr genutzt
wird. Neben Kollegialen Austausch- und Intervisionsgruppen mit 10 dreistündi-
gen Sitzungen im Jahr besteht auch die Möglichkeit der Nutzung einer elektroni-
schen Plattform und eines e-mail-Service.

Die Themen, die beim Coaching vorherrschen, sind:
• Probleme mit der eigenen Rolle
• Probleme mit Kollegen/Teamarbeit
• Probleme mit schwierigen Schülern/Klassen
• Probleme mit den Informations- und Entscheidungsstrukturen der Schulen
• Probleme mit der Schulleitung
• Karriereberatung
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3.3.4
Verbleibstudien

Die Moderatoren von Veranstaltungen der Berufseingangsphase müssen sich in
besonderem Maße als qualifiziert erweisen und ihre Arbeit wird regelmäßig eva-
luiert. Eine Evaluation aus dem Schuljahr 2005/2006 ergab, dass von 132 Teilneh-
mern zwischen 70 und 80% mit den Moderatoren sehr zufrieden waren („++“). Ein
gleicher Wert wurde für die Praxisrelevanz der behandelten Themen erzielt. Trotz-
dem waren die Teilnehmer mit den angebotenen Themen nicht in gleichem Maße
zufrieden, ebenso mit den Methoden (diese Wertungen verteilten sich zu je ca.
50 % auf „++“ und „+“). Negative Wertungen gab es allerdings nur in minimalem
Ausmaß (nie mehr als 15 %). Insgesamt bewerten ca. 90% der Teilnehmer, die das
Angebot zwei Jahre wahrgenommen haben, als positiv.

Während einer begleiteten Berufseingangsphase, so zeigt es sich in den oben be-
schriebenen Fällen, lassen sich offensichtlich gezielt Aspekte bearbeiten, die wäh-
rend der Erstausbildung der Lehrer nicht abgedeckt wurden. Dies kann verschie-
dene Ursachen haben, die teils in der jeweiligen Person, teils in der Ausbildungs-
struktur der Erstausbildung begründet liegen. Die Erstausbildung hat insofern im-
mer eine strukturelle Grenze, als manche Problemstellungen sich einfach erst im
Unterrichtsalltag ergeben, also dann, wenn nun erstmals die volle Stundenzahl
selbstständig zu bewältigen ist. Um die langfristigen Ausbildungseffekte des Vor-
bereitungsdienstes im Zusammenhang der gesamten Lehrerbildung bestimmen zu
können, wäre es sicher ein sinnvoller Baustein, auf Verbleibstudien zurückgreifen
zu können, die einerseits die erfolgreich abgearbeiteten Themen benennen, ande-
rerseits die Probleme beleuchten, die sich bei der selbstständigen Berufsausübung
ergeben. Dann wäre näher zu bestimmen, welche Themen in welcher Phase der Leh-
rerbildung in welchem Ausmaß zu behandeln sind.

Dazu bleibt nur festzustellen: Eine systematische von den Studienseminaren betrie-
bene Erschließung des Verbleibs und Berufserfolgs der examinierten Lehrkräfte, ähn-
lich wie Lipowsky sie für Hochschulabsolventen durchgeführt hat (Lipowsky
2003), gibt es offensichtlich nicht. Weder Veröffentlichungen noch die rechtlichen
Grundlagen deuten darauf hin. Während die Pflicht zur unmittelbaren Evaluati-
on der Ausbildung in den Studienseminaren heute schon gang und gäbe ist, ist es
noch nicht üblich, dass die Studienseminare in irgendeiner Form systematisch
über den Verbleib ihrer Absolventen informiert werden, um ihre Arbeit auf Basis
so gewonnener Daten weiter optimieren zu können. 

Eigene Erfahrungen und Befragungen bestätigen dieses Bild: Das Wissen um den
Verbleib, den Berufserfolg und die -zufriedenheit entsteht informell. Zum einen kön-
nen die Seminarausbilder ihren Absolventen natürlich an den Ausbildungsschulen
bei der Betreuung der neuen Referendare begegnen, zum Teil benennen sie auch
private Kontakte nach Beendigung der Ausbildung. Das Interesse am Verbleib
scheint jedenfalls zu bestehen: „Die einzelnen AusbilderInnen sind bestrebt, Infor-
mationen über die Schule zu erhalten, bei der die ReferendarInnen eine Anstellung
erhalten haben.“ (Fachleitung Sport, Seminar Esslingen, Brief vom 2.2.2007)
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1 Das einzige, das auf die Anfrage in 12 Studienseminaren (verteilt auf 6 Bundesländer) ant-
wortete.

2 C. Pohl, R. Steckelmann, H. Zimmermann, E. Ritz, E. Rüssmann: Reflexives Erfahrungslernen –
Professionalisierung und Weiterentwicklung von Reflexionskompetenz in der 2. Phase der
Lehrerbildung, Landesinstitut Hamburg 2002.
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4 Das Personal im Vorbereitungsdienst

Die Aufgabe der Ausbildung der Lehramtsanwärter teilen sich in der Bundesre-
publik zwei Ausbildergruppen: die Seminarausbilder in den Studienseminaren und
die Ausbildungslehrer in den Einsatzschulen der Referendare, meist als Mento-
ren bezeichnet. Während die erste Gruppe die theoretische Ausbildung an den
Studienseminaren gestaltet und durch Unterrichtsbesuche und -nachbesprechun-
gen über den Fortschritt und die Ergebnisse der Ausbildung berät und diese
bewertet, begleiten die Ausbildungslehrer die praktische Ausbildung in der Schu-
le. An den Schulen ist das gängige Ausbildungsschema meist dieses: Ausbil-
dungskoordinatoren organisieren die Betreuung der angehenden Lehrer an den
Schulen, in Abstimmung mit ihnen und den Mentoren, in deren Klassen die
Referendare unterrichten, sind die Schulleitungen ebenfalls an Bewertungen
beteiligt.

Die Ausbilder, die die Ausbildung in den Studienseminaren durchführen, sind
Lehrer, die sich für diese Tätigkeit beworben haben, und daraufhin einen Teil oder
auch ihren gesamten Dienst mit der Ausbildung der Referendare verbringen,
indem sie Seminarveranstaltungen anbieten und die Referendare zur Beratung
und Bewertung des Ausbildungsfortschrittes in den Schulen besuchen. Je nach
Anzahl der zu betreuenden Referendare wird die Zahl der Stunden, die ein
Seminar- oder Fachleiter noch in seiner Schule unterrichten muss, reduziert.
Dienstrechtlich bleibt er allerdings der Schule zugeordnet. Für diese Tätigkeit
gibt es eine, wegen mangelnder Beförderungsmöglichkeit meist geringe,
Gehaltszulage, selten (im Fall des Gymnasiums) handelt es sich um lukra-
tivere Funktionsstellen. Die Seminarleitung eines Studienseminars hingegen ist
eine hauptamtliche Tätigkeit, die Leitung ist daher auch komplett vom Schul-
dienst befreit. Die Ausbilder in den Schulen bekommen i. d. R., meist mit
Ausnahme der Ausbildungskoordinatoren, weder Entlastung noch Entlohnung
für ihre Tätigkeit.

Vier Länder (Baden-Württemberg, Sachsen, Schleswig-Holstein und Thüringen) wei-
ten ihre online verfügbaren Informationen über den Vorbereitungsdienst auf den
Kreis der Ausbilder insofern aus, als sie Tätigkeits- und Anforderungsprofile für die
Aufgabe der Ausbildung von Lehramtskandidat/innen veröffentlichen. Auch die
Gruppe der (schulischen) Mentoren findet Berücksichtigung – dies war lange Zeit
nicht der Fall (vgl. Walke 2004). Auf der Homepage des Senators für Bildung und
Wissenschaft Bremen, des Amtes für Lehrerbildung in Hessen, der Behörde für
Bildung und Sport Hamburg, sowie dem IQSH des Landes Schleswig Holstein fin-
det sich Material zu Qualifizierungsangeboten für Mentoren. Insgesamt lässt sich fest-
stellen, dass die Angebote für die Ausbilder in der letzten Zeit zunehmen, wenn hier
auch immer noch deutliche Defizite zu verzeichnen sind: die Qualifizierung erfolgt
in den seltensten Fällen vorlaufend oder obligatorisch – obwohl sicher beides einem Min-
destanspruch entspräche.
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Über rechtliche Regelungen hinaus finden sich auch freie Materialien, die die Ar-
beit von Ausbildern im Vorbereitungsdienst unterstützen wollen, zumeist in Form
längerer Publikationen, wie sie z. B. Bayern oder NRW online zur Verfügung stel-
len. In diesem Zusammenhang soll auch das Engagement der Interessenvertretung
der Ausbilder, des „Bundesarbeitskreises der Seminar- und Fachleiter“ (kurz: BAK)
erwähnt werden.

Evaluationen, die die Sicht der Ausbilder einbeziehen, werden im Kapitel 5.2 be-
rücksichtigt. Was die Lage der Ausbilder kennzeichnet, soll im Folgenden differen-
zierter beleuchtet werde.

4.1 Das Material zur rechtlich-administrativen Situation:
Rekrutierung, Ausbildung, Weiterbildung

Generell sind in den Ländern der Bundesrepublik die Institutionen des Vorberei-
tungsdienstes „[…] teilautonome pädagogische Systeme, die staatlicher Aufsicht
und Reglementierung unterliegen. Die Lehrerausbildung im Vorbereitungsdienst
hat primär eine Unterstützungsfunktion für das übergeordnete Schulsystem und
ist in Auftrag, Personal und Organisation auf dieses ausgerichtet“ (Lenhard 2004).

Insgesamt lässt sich in Bezug auf gesetzliche Regelungen hinsichtlich des Ausbil-
dungspersonals in den Studienseminaren sagen, dass die meisten in Form von
Dienst- und Konferenzordnungen der Studienseminare vorliegen und sich mit As-
pekten der Verwaltung und Organisation der Ausbildung beschäftigen. Dies ist
ähnlich bei Regelungen für die Rekrutierungsverfahren, die nur z.T. und meist we-
nig ausführlich ein Anforderungsprofil für Seminarausbilder beschreiben. Die um-
fassendsten Materialien liegen diesbezüglich aus den Ländern Hessen und Sachsen
Anhalt vor. Gesetzliche Regelungen bezüglich des Aufgabenprofils gibt es ferner aus
den Ländern Rheinland Pfalz und Thüringen. Auch für das Ausbildungspersonal
in den Schulen, die Ausbildungskoordinatoren und Mentoren, findet sich wenig Ma-
terial, das auf eine intensiv begleitete Vorbereitung für diese Tätigkeit schließen lässt.3

Die wohl intensivste Beschäftigung mit der zweiten Phase der Lehrerbildung ist in
Hessen erkennbar. Hier wird auch das Personal, das diese Ausbildung trägt und ge-
staltet, intensiv in den Blick genommen. Es gibt ein sogenanntes Amt für Lehrer-
ausbildung, das eine spezielle Teil-AG Lehrkräfte beinhaltet. Es bietet (ein online
zu buchendes: http://afl.bildung.hessen.de/lehrerbildung) unfangreiches Aus- und
Fortbildungsprogramm für Seminarausbilder. Ein so differenziertes Angebot, das
auch die verpflichtende Eingangsqualifizierung beinhaltet, gibt es offensichtlich in
kaum einem anderen Bundesland. Vor allem an einer vorgeschalteten Ausbildung
der Ausbilder scheint es zu mangeln. Nur Bayern gab noch an, über eine Lehrgangs-
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konzeption zur Ausbildung neu ernannter Seminarrektoren zu verfügen, die nach
Möglichkeit (!) vor Aufnahme der Tätigkeit durchgeführt werden soll.

Darüber hinaus scheint die Rekrutierung und Ausbildung der Ausbilder sich so zu
gestalten, wie Vertreter der Kultusministerien der Länder Mecklenburg Vorpom-
mern und auch Rheinland Pfalz es beschreiben: „Verbindlich verankerte Rahmen-
richtlinien für die Rekrutierung des Ausbildungspersonals existieren nicht. […]“
Die Einarbeitung in die Seminar- und Fachleitertätigkeit scheint derzeit in den
meisten Fällen dem Prinzip des learning by doing zu folgen (Kruse-Moosmayer/Zol-
ler 2002), wobei dies durchaus als Mangel empfunden wird, wie das Beispiel Bre-
men zeigt: „Die bisher in Bremen geübte Praxis des ‚Learning by doing‘ nach Be-
rufung in das Landesinstitut ist nicht zeitgemäß und entspricht keineswegs den An-
forderungen.“ (Landesinstitut für Schule Bremen: „Vorlaufende und begleitende
Qualifizierung von Fachleitern – Entwurf für ein Qualifizierungskonzept“, S. 1)

In Bezug auf die Fortbildungsmaßnahmen sieht die Situation bereits etwas anders
aus. Die Frage nach dem Vorhandensein von Fortbildungsmaßnahmen ergab ein
positives Bild. Der Umgang mit Fortbildungsmaßnahmen für die Lehrerausbilder
ist allerdings wieder höchst unterschiedlich. Während z.B. das Kultusministerium
des Landes Brandenburg Fortbildungen für Seminarausbilder unregelmäßig an-
bietet, ist dies in Hessen mit der Veranstaltung „Woche der Studienseminare“ jähr-
lich der Fall. Ob jeder Seminar- und Fachleiter hier qua Gesetz/Erlass o. ä. ver-
pflichtet ist, sich für die eigene Arbeit fortzubilden, wird dabei allerdings nicht
deutlich. Es liegt die Vermutung nahe, dass es der Einzelperson selbst überlassen
bleibt, inwieweit und an welchen Fortbildungen sie teilnimmt. Einzig Sachsen An-
halt übermittelte mit dem Schulverwaltungsblatt hierzu eine eindeutige Festle-
gung. Die Fortbildung für die eigene Arbeit wird dort explizit als eine obligatori-
sche Aufgabe aller Ausbildenden genannt. Zusammenfassend lässt sich für den
Bereich der Ausbilder-Fortbildung sagen, dass er zwar in der großen Zahl der Fäl-
le keine explizit verankerte Anforderung an die Seminar- und Fachleiter darzustel-
len scheint, aber in der Praxis doch überwiegend als obligatorisch erachtet wird.
Fast alle Kultusministerien geben an, dass die Seminarausbilder an entsprechen-
den Veranstaltungen der jeweiligen Landesinstitute, die für die Lehrerfortbildung
insgesamt zuständig sind, teil nehmen. 

Im Rahmen der Reform der Lehrerausbildung begannen im August 2004 in Schles-
wig-Holstein Qualifizierungsmaßnahmen für die Ausbildungslehrkräfte in den
Schulen (Mentoren). Die Qualifizierung hat einen Umfang von insgesamt ca. 60
Stunden, aufgeteilt in zwei sogenannten „Säulen“ A und B, wovon erstere sich mit
allgemeinen Ausbildungsaufgaben beschäftigt, die andere fachdidaktisch ausge-
richtet ist. Nach Abschluss wird hierfür auf Antrag ein Zertifikat für die Tätigkeit
als Ausbildungslehrkraft ausgestellt. 

Aufgrund einer Evaluation dieser Maßnahme konstatiert das Institut für Quali-
tätsentwicklung an Schulen Schleswig Holstein (IQSH), dass der Beginn der Qua-
lifizierung von einer zum Teil kontroversen und kritischen Diskussion geprägt ge-
wesen sei. Eine Reihe von Ausbildungslehrkräften empfand die Veranstaltungen als
Zwangsmaßnahme, in den Inhalten als nicht notwendig oder als zu oberflächlich.
Kritische Haltungen wurden dadurch verstärkt, dass die Qualifizierungsangebote
ausschließlich in der unterrichtsfreien Zeit angeboten wurden (Broschüre 6, 2005,
PDF, S. 15ff). 

30 Die zweite Phase der Lehrerbildung



Die Rekrutierung des Ausbildungspersonals ist offensichtlich durchgängig etwas
stringenter geregelt. Hierzu gibt es aus neun Bundesländern (mehr oder weniger
ausführliche) Angaben. Die Besetzung der Stellen erfolgt in jedem Fall über eine
entsprechende Ausschreibung. Hinsichtlich der genannten Bewerbungsbedingun-
gen unterscheiden sich die einzelnen Länder wieder deutlich. Während in Bayern
die erzielten Noten in der bisherigen Karriere und die bereits absolvierten Dienst-
jahre als Voraussetzung genannt werden, beschreibt Thüringen ein spezielles An-
forderungsprofil. In Mecklenburg Vorpommern hingegen bedarf es als Eingangs-
voraussetzung entsprechender Referenzen seitens der Schulleitung.

Gesetzlich verankerte Rahmenrichtlinien, die das Rekrutierungsverfahren detail-
liert regeln, waren nur aus zwei Bundesländern erhältlich. In Hessen ist es z. B.
das erklärte Ziel, die Besetzung freier Stellen in Studienseminaren mit Bewerbern,
die „[…] die Anforderungen an das Amt am besten erfüllen“ zu erreichen. Eine ein-
deutige Verfahrensfestlegung zur Rekrutierung des Ausbildungspersonals für Stu-
dienseminare lag über Hessen hinaus nur für Sachsen Anhalt vor.

Insgesamt häufiger gesetzlich geregelt ist das Aufgabenprofil. Oft wird es, wie z. B.
in Hessen, Sachsen Anhalt oder auch Bayern im Rahmen der Ausbildungsordnung
für die Lehrämter geregelt. In Rheinland Pfalz und Thüringen gibt es jeweils eine
spezielle Dienst- und Konferenzordnung der Staatlichen Studienseminare, die die
Aufgaben des Ausbildungspersonals regelt. Alle vorliegenden gesetzlichen Regelun-
gen zum Aufgabenprofil der Seminarausbilder stimmen dahingehend überein, dass
sie differenzieren zwischen der Seminarleitung und den weiteren Ausbildern des
Studienseminars, die mit der pädagogischen u./o. fachdidaktischen Ausbildung
von Referendaren betraut sind. In der Nennung konkreter Aufgaben unterscheiden
sich die Länder insofern, als es einerseits Kataloge von Aufgaben gibt, die überwie-
gend den Bereich der Verwaltung/Organisation betreffen, andererseits solche, die
sich mit den einzelnen Elementen der Referendarausbildung befassen. Beide Aspek-
te, organisatorische, sowie inhaltliche, berücksichtigt die Dienst- und Konferenz-
ordnung der Staatlichen Studienseminare des Landes Rheinland Pfalz. Aus den
übrigen Bundesländern gab es wenig, zum Teil auch gar keine, Information zum
Aufgabenprofil der Ausbilder.

Ein Beispiel für die offensichtlich nachrangige Bedeutung inhaltlicher Fragen bei
der Beschäftigung mit der Institution Studienseminar von ministerieller Seite fin-
det sich in einer Ausgabe des Schulverwaltungsblattes des Landes Nordrhein-West-
falen von 2001. Hier setzt sich ein Mitarbeiter des Ministeriums für Schule, Wis-
senschaft und Forschung (jetzt: Ministerium für Schule, Kinder und Jugendliche)
mit den Ergebnissen einer Untersuchung von Seiten einer Unternehmensberatung
– in Auftrag gegeben vom Finanzministerium des Landes – auseinander und kommt
zu folgendem Schluss: „Allein schon wegen des durch das Organisationsgutachten
ausgelösten Drucks zur Einsparung von Stellen wird es aber nicht beim Status quo
bleiben können.“ (Hörner 2002, S. 48) Dies weist auf die erhebliche Bedeutung der
jeweiligen finanziellen Rahmenbedingungen für den Umgang mit dem Vorberei-
tungsdienst und seinem Personal hin. Trotz offensichtlich enger Finanzspielräume,
wie sie sicher nicht nur in NRW der Fall sind, gibt es aber immer wieder einzelne
qualitätssichernde Maßnahmen, wie im Bereich der Publikationen noch gezeigt
wird.
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4.2 Das statistische Datenmaterial

Leider liegen gerade zu diesem Bereich, der für erste Einblicke in die Struktur ei-
ner Berufsgruppe immer sehr aufschlussreich ist, kaum Daten vor. Das Statisti-
sche Bundesamt verweist auf die Zuständigkeit der Länder, da Seminardaten Bil-
dungsdaten seien, die Länder aber stellten dem Statistischen Bundesamt aus ver-
schiedenen Gründen nicht immer Daten bereit, so dass eine fundierte vergleichen-
de Analyse nicht wirklich möglich ist. Aus dem vorliegenden Material lassen sich
nur Einzelaspekte bzw. einzelne Länder analysieren – exemplarisch sollen im Fol-
genden einige Ergebnisse kurz skizziert werden. Versucht wurde eine Darstellung
der Geschlechter- und der Altersstruktur der Seminarausbilder an Hand der Län-
der, mit der besten (also möglichst lückenlosen) Datenlage.

Auffällig ist bezüglich des Geschlechterverhältnisses, dass der Anteil weiblicher
Ausbilder an der Gesamtzahl der Lehrkräfte in den aufgeführten westdeutschen Bun-
desländern bis 2003 zwar deutlich gestiegen ist. Aber nur in den ostdeutschen
Ländern Thüringen und Mecklenburg Vorpommern liegt er deutlich über 50 % –
und zwar seit Beginn der Erhebungen. Es ist bekannt, dass der Anteil weiblicher
Arbeitskräfte allgemein in den ostdeutschen Ländern schon immer, also auch vor
der Wende, höher war als in den westdeutschen Ländern. Dieser Trend bestätigt
sich auch für die Berufsgruppe der Lehrerausbilder. Die Zahl weiblicher Seminar-
ausbilder nähert sich im Westen erst langsam einem Ausgleich des Geschlechter-
verhältnisses, während er im Osten als gegeben bezeichnet werden kann.

Dieser Trend, der sich auch auf Basis der Bundesstatistik abzeichnet, scheint sich
durch die Daten der Länder zu bestätigen. – Wenn man die Zahlen allerdings diffe-
renzierter betrachtet, relativiert sich diese Sichtweise hinsichtlich folgender Aspekte:

1.Wie sich schon aus den Daten des Statistischen Bundesamts ergab, ist dies
deutlich stärker in den fünf neuen Bundesländern der Fall, wie auch die BAK-
Landesgruppe Sachsen-Anhalt bemerkt: „Hinweisen möchte ich auf den weit-
aus höheren Anteil von Frauen in der Ausbildungstätigkeit, als es in den west-
lichen Ländern üblich ist.“ 

2.Es gibt Unterschiede im Geschlechterverhältnis bei den Seminaren für be-
stimmte Schulformen: „Im Bereich der SI/SII-Seminare und in der beruflichen
Richtung ist das Verhältnis zwischen männlichen und weiblichen Seminarlei-
tern ausgewogen. Im Bereich Primarstufe überwiegt deutlich der Frauenan-
teil.“ – Diese Aussage trifft auf die ostdeutschen Länder in besonderem Maße
zu. In Mecklenburg Vorpommern z.B. gibt es Jahre, in denen die Primarstufen-
ausbildung zu fast 100 % von weiblichen Lehrkräften durchgeführt wurde
(1994–1998). In den westdeutschen Bundesländern wird für den Primarstufen-
bereich ein Frauenanteil von immerhin ca. 50 % erreicht (z. B.: Schleswig Hol-
stein 1991–1993, Niedersachsen 1995–1998 oder sogar Bayern 1999–2000,
wo der Anteil weiblicher Lehrkräfte insgesamt eher niedrig ist).

3.Soweit solch differenzierte Daten vorliegen, zeigt sich, dass der Anteil weibli-
cher Ausbilder in den Führungspositionen der Studienseminare offensichtlich
eher gering ist – im Gegensatz zum Anteil an den Fachleitungen. Von 15 bis
23 Seminarleitern im Zeitraum von 1980 bis 2003 im Land Rheinland Pfalz gab
es zu keinem Zeitpunkt mehr als zwei weibliche. Bei den stellvertretenden Se-
minarleitungen lag die Quote weiblicher Kräfte hier bei höchstens 9 von 23 –
also längst nicht bei 50%. Im Land Thüringen z.B. ist der Anteil weiblicher Füh-
rungskräfte in den Studienseminaren in der Summe ausgewogener. Hier scheint
die Schulform eine entscheidende Rolle für das Geschlechterverhältnis bei
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Führungspositionen zu spielen: während im Bereich Primarstufe um das Jahr
2003 die Seminarleitungen sämtlich in weiblicher Hand sind (6 von 6), über-
wiegt an den Gymnasialseminaren und an denen für berufsbildende Schulen
die Anzahl der Männer in der Seminarleitung (4:2 und 2:0), im Bereich der so-
genannten Regelschulseminare ist das Geschlechterverhältnis genau ausgegli-
chen (3:3). 

Im Bereich des Geschlechterverhältnisses entsprechen die aus den erhältlichen Da-
ten feststellbaren Trends bezüglich der Lehrerausbilder also offensichtlich denen,
die aus anderen Berufszweigen bekannt sind: der Anteil weiblicher Kräfte steigt –
insbesondere im Westen; im Osten war das Geschlechterverhältnis immer schon
ausgeglichener. (Dies bestätigt z. B. auch der Artikel von Hörner 2002, S. 48ff.)
Der Anteil von Frauen in Führungspositionen steigt ebenfalls – allerdings langsa-
mer; er ist v. a. im Westen noch vergleichsweise gering. 

Daten zur Altersstruktur der Seminarausbilder waren nur aus wenigen Bundeslän-
dern erhältlich. Insgesamt betrachtet ist die Altersstruktur offensichtlich dadurch ge-
kennzeichnet, dass es im Osten mehr jüngere Ausbilder gibt; hier ist auch der ein-
zige Ausbilder zu verzeichnen, der jünger als 30 Jahre ist. Die am stärksten vertre-
tene Gruppe ist in den ostdeutschen Ländern die Gruppe der 40–49-jährigen, wäh-
rend dies in den westdeutschen Ländern die der 50–59-jährigen ist. Dies lässt sich
sicher teils damit erklären, dass das Ausbildungspersonal in den neuen Ländern
erst mit der Umstellung der Lehrerausbildung Anfang der 1990er Jahre rekrutiert
wurde, während in Westdeutschland das Ausbildungspersonal zu einem erhebli-
chen Teil schon länger im Dienst ist (diese Vermutung basiert auf eigenen Annah-
men; genauere Daten zum Berufseintrittsalter und zur Fluktuation in der Gruppe
der Seminarausbilder liegen einzig aus Hamburg vor). Die Gruppe der 30–39-jäh-
rigen ist in Westdeutschland jedenfalls deutlich unterrepräsentiert. Sie kann dann
steigen, wenn Seminarausbilder, die in den Ruhestand versetzt werden, durch neu-
es Personal ersetzt werden. Dies hängt jedoch nicht nur von der Entwicklung der
Referendarzahlen, sondern auch vom Bedarf an neu ausgebildeten Lehrern und
nicht zuletzt von den finanziellen Mitteln ab, wie die Vergangenheit gezeigt hat.

4.3 Materialien für die Tätigkeit als Ausbilder

Zu den die Ausbildungstätigkeit vorbereitenden und stützenden Maßnahmen kön-
nen sicher nicht nur die Fortbildungsangebote der Kultusministerien gezählt werden
– auch Publikationen, die von Ausbildern zur Vorbereitung auf ihre Arbeit genutzt
werden können, müssen berücksichtigt werden, wie in Kap. 4.1 bereits angedeutet.

Diesbezüglich sind die Bemühungen des sachsen-anhaltinischen Kultusministeri-
ums erwähnenswert. Hier erschien bereits im Juli 2001 ein Ordner mit dem Titel
„Richtlinien, Anregungen und Materialien für den Vorbereitungsdienst – Zweite Pha-
se der Lehrerausbildung im Land Sachsen-Anhalt.“ Erklärtes Ziel war es, ein um-
fassendes Arbeitsmaterial für die pädagogische Ausbildung im Vorbereitungsdienst
zu entwickeln, wobei Theoriewissen und Praxiswissen eine Verzahnung erfahren
sollten. Ferner ging es darum, die in der Ausbildungsordnung festgelegten allge-
meinen Ausbildungsrichtlinien zu akzentuieren und konkretisieren – ein Aspekt,
der so vorher in keinem anderen Material genannt wurde. Das Material richtet sich
dabei an alle am Vorbereitungsdienst beteiligten Gruppen: Ausbilder, Referendare
und die zuständigen Dezernenten. 
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Ein besonders wichtiger Punkt ist das Kapitel „Empfehlungen zur Planung der
pädagogischen Seminare“. Diese Empfehlung bietet Anregungen für die Umset-
zung der laut Ausbildungsordnung festgelegten Ausbildungsmaßnahmen, wie z.B.
die Durchführung von Seminaren oder Hospitationen. E werden Beispiele gegeben
für die Grobplanung des Ablaufs des pädagogischen Seminars. Erwähnenswert er-
scheint darüber hinaus die Tatsache, dass der oben beschriebene Ordner vom BAK-
Landesgruppensprecher übermittelt wurde, der auch an der Erstellung des Mate-
rials beteiligt war. Das lässt auf eine intensive Kommunikation / Kooperation zwi-
schen Kultusministerium und BAK-Landesgruppe schließen. 

Im Jahr 2004 gab das Landesinstitut für Schule des Landes NRW im Rahmen der
Reihe Schulleitungsfortbildung den Reader „Unterricht analysieren, beurteilen, pla-
nen“ heraus, der die Problematik der Unterrichtsnachbesprechung thematisiert.
Der Reader wird in der Fortbildung zum Einsatz gebracht, will aber auch dem
Anspruch gerecht werden, „[…] unabhängig vom Fortbildungskontext nützlich
zu sein“ (Horster 2004, S. 8) Horster bietet ein ausführlich beschriebenes Mo-
dell für die Unterrichtsnachbesprechung an, dem der Deutungsmusteransatz als
didaktisches Prinzip zu Grunde liegt. Er erläutert detailliert alle Arbeitsschrit-
te – von der Vorbereitung bis zur Reflexion. In einem weiteren Kapitel thema-
tisiert er die Problematik der Beurteilung von Unterricht und hinterfragt dabei
kritisch die Anwendung von Kriterienkatalogen. Er fügt dem die Verständigung
über individuelle Unterrichtsbilder ebenso hinzu, wie die über einen gemeinsam
vereinbarten Kriterienkatalog, was schlussendlich zur Entwicklung von für al-
le besser nachvollziehbaren Indikatoren für die Unterrichtsbeurteilung führen
soll. 

Diese Aspekte beziehen sich zwar nicht explizit auf die Ausbildungssituation, son-
dern sollen auch Lehrerkollegien zur Qualitätssicherung ihrer täglichen Arbeit
dienen. Doch lassen sie sich bereits von Anfang an, also schon im Vorbereitungs-
dienst einsetzen, so dass mit dieser Publikation auch Ausbildern ein aufschlussrei-
ches Material an die Hand gegeben wird.

Ebenfalls im Jahr 2004 erschien in Bayern eine Publikation, die sich explizit an Stu-
dienseminare richtet: „Seminarentwicklung als Beitrag zur Qualitätssicherung von
Schule“. Erklärtes Ziel einer eigens eingerichteten Arbeitsgemeinschaft Seminarent-
wicklung war es, „[…] bereits vorhandene Ansätze und Aktivitäten im Bereich der
Seminarentwicklung zusammenzuführen und neue Schritte und Wege innerhalb
der Seminararbeit anhand zentraler Handlungsfelder aufzuzeigen.“ (Bayrisches
Staatsministerium für Unterricht und Kultus 2004, S. 9) Nachdem Voraussetzun-
gen für eine qualitätsorientierte Seminarentwicklung beschrieben wurden, wer-
den die folgenden sogenannten Handlungsfelder detailliert erörtert:

• Die Entwicklung einer Lernkultur im Seminar
• Teamentwicklung
• Kooperation
• Beratung
• Beurteilung
• Evaluation

Die Autoren weisen im Übrigen aber auch darauf hin, dass es zur Erfüllung der ho-
hen Ansprüche auch bestimmter Rahmenbedingungen bedarf, wie z.B. zeitliche Fle-
xibilität und materielle Ausstattung, sowie nicht zuletzt der systematischen, qua-
lifizierten Aus- und Weiterbildung der Seminarleiter. (dies., S. 17)
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Zum Bereich Kooperation der Ausbildungsphasen liegt seit 2006 eine Publikation
aus Nordrhein Westfalen vor. Sie dokumentiert die Ergebnisse einer gemeinsamen
Tagung der Bezirksregierung Münster, dem Landesinstitut für Schule und dem
Zentrum für Lehrerbildung der Universität Münster, durchgeführt im Studiense-
minar Münster II. Hier betont man den Handlungsdruck, der durch die Umstellung
der Studienstrukturen entsteht, da die Gesamtausbildungszeit nicht verlängert
werden darf: „Die Auflösung des Widerspruchs wird bedeuten, Teile des Vorberei-
tungsdienstes zu verlagern. […] Gefragt sind dabei intelligente Lösungen, die den
Ausbildungsstrukturen beider Ausbildungsbereiche gerecht werden, die aber da-
von absehen, ein 1-zu-1-Substitut für das entfallende Quartal des Vorbereitungs-
dienstes zu etablieren.“ (Berntzen 2006, S. 3) – Möglichkeiten für Lösungen wur-
den während der Tagung diskutiert, es ging dabei insbesondere um die Aspekte Stan-
dardorientierung, Modularisierung und die Verknüpfung der Ausbildungsphasen.
Hierauf soll im Kapitel „Perspektiven“ noch einmal näher eingegangen werden.

Zu wichtigen Aspekten des Berufsbildes der Seminarausbilder, so auch zum Anfor-
derungsprofil oder zur Ausbildung, macht sich vor allem noch einmal der BAK –
Bundesarbeitskreis der Seminar- und Fachleiter/innen e.V. – Gedanken. Der Bun-
desarbeitskreis der Seminar- und Fachleiter/innen e. V. versteht sich als Meinungs-
forum, Fortbildungsorgan und Interessenvertretung der Zweiten Phase der Lehrer-
ausbildung. „Er ist bundesweit die Stimme der Seminare auf Verbandsebene. In den
siebziger Jahren hat er maßgeblich das ursprünglich aus der gymnasialen Traditi-
on hergeleitete Konzept einer zweiphasigen Lehrerausbildung unterstützt, verbes-
sert und seine Übertragung auf alle Schulformen initiiert. Insgesamt hat der BAK
heute an über 400 Seminaren aller Schularten 2000 Mitglieder, die als Seminar- und
Fachleiter/innen oder Lehrbeauftragte in der zweiten Phase der Lehrerausbildung
tätig sind. An den meisten Seminaren in Deutschland ist der BAK präsent.“
(www.bak-online.de)

Der BAK will die Arbeitsbedingungen in der Zweiten Phase optimieren und die Qua-
lität der Ausbildung fördern. Dazu veranstaltet er jährlich Fortbildungskongresse
für alle Ausbilder des Vorbereitungsdienstes. Diese bundesweit ausgeschriebenen
Kongresse werden jeweils von einer Landesgruppe vorbereitet. Sie dienen auch
dem Austausch von Informationen und der Kooperation der Seminare und ihrer
Mitglieder, sowie der Entwicklung von Initiativen zum Ausbildungs- und Schul-
wesen. 

In seinen verschiedenen Publikationen, die online (www.bak-online.de) oder als
Printmedium (insbesondere die vierteljährlich erscheinende Zeitschrift „Seminar“)
erhältlich sind, werden neben allgemein bildungsrelevanten Themen immer wie-
der solche behandelt, die die Situation der vom BAK vertretenen Berufsgruppe be-
treffen.

4.4 Resümee

Publikationen, Internetauftritte, Arbeitstagungen wie sie hier beschrieben wur-
den, dienen der Arbeit aller Beteiligten im Vorbereitungsdienst. Es darf allerdings
nicht übersehen werden, dass sie bislang noch Einzelerscheinungen darstellen und
nur ein Baustein innerhalb einer Gesamtstruktur sind, die sich insgesamt noch als
unausgeprägt erweist. Dies insofern, als es in einzelnen Ländern zwar unterschied-
liche offizielle Maßnahmen gibt, die die Tätigkeit der Ausbilder stützen. Sie blei-
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ben aber bislang meist punktuell, indem sie entweder nur einzelne Aspekte der Tä-
tigkeit (Einstieg in die Tätigkeit, Gestaltung von Beratung z. B.) erfassen oder nur
bestimmte Gruppen (nur Seminarleitungen oder nur Ausbildungslehrer) und das
häufig auch nicht obligatorisch.

Sicherlich muss man zugestehen, dass dieses Bild nicht die ganze Realität wider-
spiegelt – inoffiziell darf weitaus mehr an Aktivitäten vermutet werden, als hier dar-
gestellt wird. In vielen Fällen werden informell Kontakte geknüpft und Regelun-
gen getroffen, kommen Kooperationen ohne administrativen Anschub zu Stande.
Über diese erfährt man wenig, obwohl gerade hier Potenzial läge, als Best-Practi-
ce-Modelle Breitenwirkung zu erzielen, wenn sie entsprechend systematisch ein-
gebunden und mit den notwendigen Mitteln vorangebracht würden, so dass eine
qualitativ hochwertige Ausbildungsstruktur kein Zufall sein muss.

In diesem Zusammenhang ragt sicher die Publikationsreihe zur Reform der Leh-
rerbildung in Schleswig Holstein heraus, die seit 2003 regelmäßig erweitert wur-
de und alle Aktivitäten ausführlich dokumentiert. Begonnen wurde mit „Neuge-
staltung des Vorbereitungsdienstes“, die über die neue, modularisierte Referenda-
riatsstruktur informiert. Es folgten Publikationen, die dann einzelne Aspekte der
Reform ausdifferenzierten, wie z. B. Ausbildungsstandards, Qualifizierungsmaß-
nahmen für Ausbildungslehrkräfte, die Gestaltung de Ausbildungsmodule, Stan-
dards, Portfolio und Hausarbeiten. Ferner gibt es inzwischen zwei Publikationen,
die Evaluationsberichte über die neue Ausbildungsstruktur vorlegen. Sie werden
im Kapitel 5.2.2.1 näher thematisiert.
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3 Auf die Gruppe der Ausbilder in den Schulen wird später noch einmal eingegangen.
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Standards

Als ein wichtiges Instrument zur Gestaltung der Ausbildung haben sich Standards
erwiesen. Sie bilden den Orientierungsrahmen, der Ausbildungsprozesse und -ergeb-
nisse auf einen vergleichbaren Nenner bringt, indem er diese transparent und über-
prüfbar macht. Ähnlich der Studienstrukturreform ging es bei entsprechenden Be-
mühungen auch für den Vorbereitungsdienst nicht zuletzt um Vergleichbarkeit, bis
hin zur internationalen Ebene (wie in Hessen benannt). Dem Beschluss der KMK fol-
gend waren die Standards für die Lehrerbildung von den Ländern zu Beginn des
Ausbildungsjahres 2005/2006 als Grundlagen für die spezifischen Anforderungen an
Lehramtsstudiengänge einschließlich der praktischen Ausbildungsteile und des Vor-
bereitungsdienstes in den Ländern zu übernehmen. (KMK 2004, S. 1)

5.1 Kompetenzentwicklung und -beurteilung der Referendare

„Standards in der Lehrerbildung beschreiben Anforderungen an das Handeln von
Lehrkräften. Sie beziehen sich auf Kompetenzen und somit auf Fähigkeiten, Fer-
tigkeiten und Einstellungen, über die eine Lehrkraft zur Bewältigung der berufli-
chen Anforderungen verfügt.“ (KMK 2004, S. 4) Sie beziehen sich auf die Kompe-
tenzbereiche Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Beraten, Innovieren und Eva-
luieren (KMK 2004, S. 3) Dementsprechend hat die KMK einen Katalog von An-
forderungen beschrieben:

Kompetenz 1: „Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht fach- und sachgerecht
und führen ihn sachlich und fachlich korrekt durch.“ (S. 7)
Kompetenz 2: „Lehrerinnen und Lehrer unterstützen durch die Gestaltung von
Lernsituationen das Lernen von Schülerinnen und Schülern. Sie motivieren Schü-
lerinnen und Schüler und befähigen sie, Zusammenhänge herzustellen und Ge-
lerntes zu nutzen.“ (S.8)
Kompetenz 3: „Lehrerinnen und Lehrer fördern die Fähigkeiten von Schülerin-
nen und Schülern zum selbstbestimmten Lernen und Arbeiten.“ (S. 8)
Kompetenz 4: „Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kulturellen Le-
bensbedingungen von Schülerinnen und Schülern und nehmen im Rahmen der
Schule Einfluss auf deren individuelle Entwicklung.“ (S. 9)
Kompetenz 5: „Lehrerinnen und Lehrer vermitteln Werte und Normen und un-
terstützen selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von Schülerinnen und Schü-
lern.“ (S.9)
Kompetenz 6: „Lehrerinnen und Lehrer finden Lösungsansätze für Schwierigkei-
ten und Konflikte in Schule und Unterricht.“ (S. 10)
Kompetenz 7: „Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen
und Lernprozesse von Schülerinnen und Schülern; sie fördern Schülerinnen und
Schüler gezielt und beraten Lernende und deren Eltern.“ (S. 11)
Kompetenz 8: „Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schülerinnen
und Schülern auf der Grundlage transparenter Beurteilungsmaßstäbe.“ (S. 11)
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5.1.1
Überblick über Inhalte von
Ausbildungscurricula

Kompetenz 9: „Lehrerinnen und Lehrer sind sich der besonderen Anforderungen
des Lehrerberufs bewusst. Sie verstehen ihren Beruf als ein öffentliches Amt mit
besonderer Verantwortung und Verpflichtung.“ (S. 12)
Kompetenz 10: „Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als ständige Lern-
aufgabe.“ (S. 12)
Kompetenz 11: „Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Planung und Um-
setzung schulischer Projekte und Vorhaben.“ (S. 13)

Die Ausbildungscurricula der einzelnen Bundesländer folgen im Wesentlichen die-
sen Kompetenzbeschreibungen, auch wenn sie zum Teil anders strukturiert sind
und auf Kompetenz 9 meist nicht direkt eingegangen wird, da die Ausbildung-
scurricula meist konkret zu erwerbende Fähigkeiten und Fertigkeiten beschrei-
ben. Dabei variiert von Bundesland zu Bundesland die Ausprägung des Curricu-
lums. Während NRW mit der Rahmenvorgabe erklärtermaßen Spielraum für die
Umsetzung im Seminar schaffen will, werden v.a. in Ländern mit modularisierter
Referendariatsstruktur (wie Hamburg, Hessen oder Schleswig Holstein) die zu er-
werbenden Kompetenzen sehr detailliert dargestellt.

Um die Umsetzung der Standard-Anforderungen der KMK zu beleuchten, sollen
im Folgenden exemplarisch Beispiele dargestellt werden, die zeigen, wie sich die
Vorgaben auf die konkrete Gestaltung der Ausbildung niederschlägt. 

Wie bereits erwähnt gibt es hier einerseits Länder, die den Ausbildungsinstitutio-
nen möglichst großen Gestaltungsspielraum lassen. Hier soll die Gestaltung der kon-
kreten Schritte zur Erreichung der grob benannten Ziele in der Hand der Studien-
seminare liegen, die Auswahl der Themen bleibt ihnen überlassen (dies ist z. B. in
NRW mit der Rahmenvorgabe der Fall). Gelegentlich werden aber auch konkre-
tere Aussagen zu Inhalten der pädagogischen Ausbildung gemacht, aber nicht für
die einzelnen Fächer – so z. B. im Saarland oder in Schleswig Holstein. Anderer-
seits gibt es Bundesländer, die verstärkt auf die Überprüfbarkeit und Vergleichbar-
keit abheben und dementsprechend detaillierte Vorgaben für sämtliche Fachsemi-
nare/-module machen. Sie sollen als verbindlicher, verlässlicher Rahmen dienen,
die einen Gütemaßstab bilden für Ausbildungsqualität und -erfolg einerseits und
für die Beratung der Lehramtsanwärter andererseits.

Insbesondere die Kompetenzen 1 bis 3, sowie 7und 8 aus dem KMK-Katalog schla-
gen sich in den Ausbildungscurricula für die Unterrichtsfächer nieder. Auf der an-
deren Seite sind es die schulischen Curricula der Fächer, an denen sich die Aus-
bildungscurricula für die Fachseminararbeit orientieren. Schaut man sich beispiels-
weise die Curricula für das Fach Deutsch der Länder Baden-Württemberg, Ham-
burg und Hessen an, fällt auf, dass den Themen des Deutschunterrichts, wie sie in
den schulischen Richtlinien zu finden sind, entsprechende Seminarthemen zuge-
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ordnet werden, bzw. Kompetenzen, die die angehenden Lehrer zu erwerben haben,
um richtliniengemäß unterrichten zu können. 

Für den Bereich des Lesens bzw. Ungang mit Texten werden z. B. in Hessen im
entsprechenden Modul Aspekte behandelt, wie Lesekompetenz, Dekodierfähig-
keit/Textanalyse, Lesediagnostik, Didaktik des Lesens und Umgangs mit Texten, Le-
seförderung/Lesemotivation, Textauswahl, Umgang mit literarischen und Sachtex-
ten, Planung/Durchführung/Reflexion von Unterricht im Arbeitsbereich „Umgang
mit Texten“ (Module GHRFö, HR_54f, Hessen o. J.) Baden Württemberg beschreibt
die Anforderungen an die Lehramtskandidaten für diesen Bereich folgenderma-
ßen: Sie können „[...] bei Schülerinnen und Schülern Lesemotivation, Lesefertig-
keit und Lesefähigkeit aufbauen und zur literarischen Bildung beitragen […]“ (Se-
minare Ausbildungsstandards GHS PDF, Baden Württemberg 2006, S. 15) Die zu-
geordneten Themen und Inhalte lauten: Erstlesen und Leseförderung, Verfahren im
Umgang mit verschiedenen Textgattungen, Lesekompetenz, Kinder- und Jugend-
literatur. Hamburg erwähnt in seinem Ausbildungscurriculum für das Fach Deutsch
übrigens sogar explizit den Richtlinienbezug: „Das Seminar orientiert sich bei der
Erarbeitung an den Rahmenplänen Deutsch der jeweiligen Schulform.“
(Ausbildungscurriculum Deutsch, Hamburg 2007).

Während die Ausbildungscurricula in Baden-Württemberg, Hamburg und Hessen
alle Unterrichtsfächer abdecken, gibt es in den meisten Fällen, in denen ein Cur-
riculum oder eine ausführlichere Standard-Formulierung existiert, v.a. solche, die
den Bereich des Pädagogischen Seminars abdecken (den KMK-Kompetenzanfor-
derungen 4-6 und 9-11 entsprechend). Hier geht es um solche Themen, die von
übergeordnetem oder übergreifendem Charakter sind, also die Vermittlung von
Lehrerkompetenzen, die sich außerhalb des Fächerrahmens bewegen.

Das Modulcurriculum des Landes Hessen berücksichtigt hier im Bereich der Pflicht-
und Wahlpflichtmodule übergreifende Aufgabenstellungen im Handlungsfeld Schu-
le. In Hessen orientieren sich die Pflichtmodule für alle Lehrämter offensichtlich
eng an den klassischen Lehrerfunktionen – sie lauten:

1.Erziehen, Beraten, Betreuen
2.Diagnostizieren, Fördern, Beurteilen
3.Schule mitgestalten und entwickeln.

Im Wahlpflichtbereich werden allerdings auch Aspekte wie Kommunikation und
Konflikte, Berufsorientierung und der Einsatz von Medien thematisiert. Sie alle
aber betreffen immer Themen, die zurück gehen auf das, was für Schüler und
Schule bedeutsam ist.

Das Saarland geht bei seinen Ausbildungsstandards ebenso vor, die sogenannten
Kompetenzbereiche lauten:

1.Lehren und Lernen
2.Erziehen und Persönlichkeit entwickeln
3.Diagnostizieren, Fördern und Beraten
4.Schule gestalten, Qualität sichern und kooperieren

Solche Standards gehen also ganz von der Perspektive der Schülerbedürfnisse aus.

Bis jetzt noch selten ist die Beschäftigung mit Themen, die stärker außerhalb des
Handlungsfeldes Unterricht, Erziehung und Schulentwicklung liegen, wie sie sich
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5.1.2
Prüfungsordnungen

im Fall Schleswig Holsteins in Punkt 4 der OVP andeuten: Selbstmanagement. Hier
werden bereits stärker die Bedürfnisse der Lehrkraft mit in den Blick genommen.
Es soll z. B. die termingerechte Erledigung von Aufgaben ebenso erlernt sein, wie
das Austarieren von Nähe und Distanz in Arbeits- und Lernprozessen. (Broschü-
re lia 2007, S. 12) Schleswig Holstein formuliert in seiner OVP, enthalten in der Bro-
schüre für Lehrer in Ausbildung von 2007, ferner folgende Allgemeine Ausbildungs-
standards – unterteilt in die fünf Qualitätsdimensionen:

1.Planung, Durchführung und Evaluation von Unterricht
2.Mitgestaltung und Entwicklung von Schule
3.Erziehung und Beratung
4.Selbstmanagement
5.Bildungs- und Erziehungseffekte

Diese fünf Qualitätsdimensionen untergliedern sich in insgesamt 34 Indikatoren
für Lehrerkompetenz. 

In Hamburg werden die Perspektive und Bedürfnisse der Lehrkraft in herausste-
chender Weise durch das Lehrertraining abgedeckt. Es ist dadurch gekennzeichnet,
dass es in Kleingruppen stattfindet und v. a. dass es beurteilungsfrei ist. Die Kom-
petenzbereiche, die hier behandelt werden, sind:

1.Situationsgerechte Kommunikation und Gesprächsführung in Konfliktsituatio-
nen in Schule und Seminar

2.Gesunder Umgang mit Zeit
3.Kompetenter und gelassener Umgang mit Gruppen und Teams
4.Reflexion zum pädagogischen Selbstkonzept und berufliches Identitätstraining

Während das Hauptseminar grundlegende berufliche Handlungskompetenzen ab-
deckt (Unterrichten, Erziehen, rechtliche Bestimmungen z. B.), deckt das Lehrer-
training alle relevanten Bereiche für eine Burn-out-Prävention ab. (Ausbildungs-
curriculum Lehrertraining Hamburg 2007 PDF).

Wie die Ergebnisse der Ausbildung im Vorbereitungsdienst zu ermitteln sind, wird
u. a. durch die jeweiligen Prüfungsordnungen geregelt. Hier geht es um die Aus-
bildungsergebnisse, die eine Lehrkraft nach Abschluss der Ausbildung erzielt hat
und die in der Form des Zweiten Staatsexamens bescheinigt werden. Die Prüfungs-
ordnungen benennen v.a. die Voraussetzzungen, um zur Zweiten Staatsprüfung zu-
gelassen zu werden, den organisatorischen Ablauf, sowie weitere rechtliche Rah-
menbedingungen, die zum Erwerb des Zweiten Staatsexamens zwingend notwen-
dig sind.

Gelegentlich werden in den Prüfungsordnungen die geforderten Ergebnisse ge-
nauer spezifiziert, wie z. B. in Bayern:

„Abschnitt II: Prüfungsleistungen im Einzelnen
[…]
§ 22 Unterrichtskompetenz
§ 22a Erzieherische Kompetenz
§ 22b Handlungs- und Sachkompetenz“ (LPO II v. 28.10.2004, Bayern) 

In der Regel erfolgt die Bewertung der Referendare zum einen über die im Laufe
der Ausbildung kontinuierlich stattfindenden Unterrichtsbesuche, die als Grund-
lage für das Gutachten der Seminarleiter dienen, ferner aber inzwischen auch durch
die Erstellung eines Portfolios (z.B. in Hessen und Schleswig Holstein). Außerdem
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5.1.3
Weitere Materialien zur Kompetenz-

förderung von Referendaren

sind nach wie vor Hausarbeit, Lehrproben und Mündliche Prüfungen die am meis-
ten vertretenen Bestandteile der Zweiten Staatsprüfung. Ihre Inhalte werden in
den Prüfungsordnungen selten näher benannt, wie im o. g. Beispiel Bayern.

Darüber hinaus werden die Ausbildungsabläufe und -ergebnisse der Seminarar-
beit in vielen Fällen durch Evaluationsstudien erfasst.

Eine weitere Möglichkeit, die Kompetenzen der Referendare zu fördern, besteht in
der Veröffentlichung von Materialien, die über die Grenzen eines Studiensemi-
nars, ja ggf. sogar über die eines Bundeslandes hinaus, zur Verfügung und Diskus-
sion stehen. Diese Möglichkeit ist insbesondere durch Internetforen gegeben, wie
es mit „Lehrerausbildung konkret“ z.B. eines in NRW gab. Es sollte ein Forum für
den Informationsaustausch über Erfahrungen, Ziele, Inhalte, Verfahren und Koope-
rationsformen der Ausbildung bieten.

Untergliedert in die Bereiche Seminarentwicklung, Lehrerfunktionen, Fachdidaktik,
Medienpädagogik und Prüfungsamt wurden zahlreiche Publikationen zum downlo-
ad angeboten. Nicht nur zur Unterstützung der Referendare wurde Material ange-
boten, auch Publikationen für die Hand der Ausbilder standen hier bereit, so z. B.
„Der Referendar als autonomer Lerner – Ideen zu einem seminardidaktischen Kon-
zept“ von H. Dohnke oder „Möglicher Verlauf einer Unterrichtsberatung – eine Ar-
beitshilfe für Fachleiterinnen und Fachleiter“ vom Studienseminar SII Paderborn. 

Insgesamt gab es 108 Beiträge, bevor die Arbeit an dieser Seite eingestellt wurde. 

5.2 Evaluation des Ausbildungsprozesses und der -ergebnisse

Mit Beginn der Reformdebatte hat sich in Ansätzen bereits eine Evaluationskultur
etabliert, die sowohl die Wirkung bisheriger Lehrerbildung als auch diejenige von
Reformprojekten überprüft. In einigen Bundesländern geschieht die Evaluation
des Vorbereitungsdienstes in direkter Kooperation mit dem jeweils zuständigen
Ministerium (oder auf dessen Initiative) als breit angelegte interne oder als exter-
ne Evaluation. Solche Studien sollen hier gesondert herausgestellt werden, da sie
oft über einen umfassenderen Charakter verfügen, als die vielerorts durchgeführ-
ten Evaluationen, die sich nur auf ein Studienseminar und dort nicht selten nur auf
Teilaspekte der Ausbildung (zumeist nur auf eine Teilgruppe, häufig Referendare)
beziehen.

Nicht mehr ganz aktuell und in mancher Hinsicht begrenzt ist die Studie „Exter-
ne Evaluation des Studienseminars für das Lehramt an Gymnasien Koblenz“ vom
Oktober 2002. Sie soll allerdings genannt werden, da sie „die erste dieser Art in der
deutschen Lehrerbildung“ (Freisel/Glässner/Lenhard/Oelkers 2002) darstellte. Ziel
war eindeutig eine „Qualitätsprüfung, die eine Außensicht anlegt und von unab-
hängigen Experten durchgeführt wird“ (ebd.). Ferner reklamieren die Verfasser
auch eine Modellfunktion für diese Studie, und zwar in der Weise, dass „[…] die
Analyse des Studienseminars Koblenz neben den seminarspezifischen Gegebenhei-
ten auch Aspekte eines Fallbeispiels trägt, an dem sich strukturellere Probleme
der Lehrerbildung darstellen und diskutieren lassen“ (ebd.) 

Die Kommission hat das Konzept der entsprechenden Landesverordnung über-
prüft, das darauf zielt, selbstständige berufliche Handlungsfähigkeit, Reflexions-,
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5.2.1.2
Brandenburg

Kooperations- und Innovationsbereitschaft im Rahmen des Vorbereitungsdiens-
tes bei ihren Absolventen zu erreichen. Im Widerspruch zu diesem programmati-
schen Ziel sieht die Kommission die Tatsachen, dass

• die gesamte Ausbildung durch eine starke hierarchische Struktur gekennzeich-
net sei,

• die Notengebung (insb. der Vornote) intransparent sei,
• die Leistungsüberprüfung tendenziell punktuell im Rahmen von Lehrproben

erfolge,
• die Ausbildung insgesamt zu prüfungslastig sei. (dies., S. 11)

Die Kommission weist auf deutlich erkennbare Abhängigkeits- und Unsicherheits-
gefühle der Referendar/innen hin, die sich in ihrer Ausbildung an idealisierten Un-
terrichtskonzepten messen müssten und einer „[…] sehr hohen Arbeits- und Stress-
belastung durch den eigenverantwortlichen Unterricht in Verbindung mit dem
praktizierten System der Überprüfung und Kontrolle“ (ebd.) ausgesetzt seien. Mit
großer Bestürzung nahmen die Ausbilder des Studienseminars der Kommission zu
Folge den Satz aus dem Internen Evaluationsbericht auf, in dem die überwiegen-
de Zahl der Referendar/innen den Vorbereitungsdienst als schlimmste Zeit ihres Le-
bens bezeichneten (dies., S. 12).

Das Kultusministerium des Landes Brandenburg hat eine Studie zur Zweiten Pha-
se der Lehrerausbildung beim Zentrum für Lehrerbildung der Universität Pots-
dam in Auftrag gegeben, deren Ergebnisse inzwischen in zwei Publikationen vor-
liegen (Schubarth u.a., beide: 2005). Erklärtes Ziel der Studien war es, die Quali-
tät der zweiten Ausbildungsphase aus Sicht der unterschiedlichen Akteure zu ana-
lysieren und daraus ggf. Ansatzpunkte zur Verbesserung zu entwickeln, ebenso
wie Perspektiven zur Verzahnung der ersten und zweiten Phase zu erarbeiten. Me-
thodisch wurde dieses Ziel mittels der Untersuchung folgender Teilbereiche (an-
gelehnt an Stufflebeam/CIPP-Analyse: context-input-process-product) im Rahmen
einer Vollerhebung unter den Referendaren des Landes angestrebt (N=300):

• Untersuchung der Eingangsvoraussetzungen (Inputqualität): Berücksichtigung
soziodemografischer und persönlichkeitsbezogener Merkmale, Einschätzung
zu bisherigen Leistungserfolgen der Lehramtsanwärter/innen, Einfluss der ge-
nannten Merkmale auf die Bewertung der Ausbildungsqualität

• Untersuchung der Rahmenbedingungen (Kontextqualität): Einschätzungen zu
allgemeinen, strukturellen, organisatorischen, gesetzlichen und konzeptionel-
len Rah-menbedingungen, Einschätzung zu Stärken und Schwächen des Vor-
bereitungsdienstes im Land und zu Verbesserungsperspektiven

• Untersuchung des Ausbildungsprozesses (Prozessqualität): Fragen zu Belas-
tungs- und Beziehungserleben, Beurteilung der Qualitätsentwicklung am Stu-
dienseminar und zur Verknüpfung der Ausbildungsabschnitte durch die Semi-
narleiter/innen, Ein-schätzung aller zu Stärken, Schwächen und Verbesserungs-
möglichkeiten im Ausbildungsprozess

• Untersuchung der Kompetenzen und Gesamteinschätzungen (Ergebnisqualität):
Einschätzung zu Ausbildungsinhalten und Handlungskompetenzen, Einschät-
zung zur Verteilung der Anteile an der Ausbildung (Universität, Studiensemi-
nar, Schule), so wie zu Veränderungsvorschlägen – einschl. Verzahnung der ers-
ten und zweiten Phase

Die Ergebnisse der ersten Studie (Befragung von Referendaren) können folgen-
dermaßen zusammengefasst werden: Insgesamt sehen Lehramtsanwärter den Vorbe-
reitungsdienst insofern als eine entscheidende Phase ihrer Ausbildung, als diese durch
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eine deutliche Berufsfeldorientierung gekennzeichnet ist – oft im Gegensatz zum Stu-
dium. Zugleich wird diese Phase aber auch als harte Bewährungsprobe erachtet.

Als Stärken beschreiben die Lehramtsanwärter hinsichtlich der Rahmenbedingun-
gen im Vorbreitungsdienst insbesondere Praxisnähe und -reflexion, die Kommu-
nikation mit allen Beteiligten, auch die Beziehungsqualität an Studienseminaren und
Schulen, sowie das hohe fachliche Niveau der Seminarausbilder/innen. Insgesamt
wird auch die gegenwärtige Struktur der zweiten Phase positiv gesehen. Zu den Stär-
ken der Ergebnisqualität gehören nach Angaben der Lehramtsanwärter/innen die
erfolgreiche Bewährung, dabei u. a. der gelingende Wechsel in die Lehrerrolle, so-
wie der hohe unterrichtliche und außerunterrichtliche Kompetenzzuwachs.

Schwächen und Defizite, die von Lehramtskandidat/innen in Bezug auf Rahmenbe-
dingungen und Ausbildungsprozess benannt werden, können zusammenfassend wie
folgt beschrieben werden: Das Zuweisungsverfahren und z. T. die materiell-tech-
nische Ausstattung an den Ausbildungsorten, die problematische (da unzurei-
chend geklärte) Rolle der (Ausbilder an den) Schulen, die mangelnde Koordinati-
on und Kommunikation der unterschiedlichen Ausbildungsinstitutionen (Univer-
sität, Studienseminar, Schulen), Probleme durch das Abhängigkeitsverhältnis und
Anpassungsdruck, Gefahr der Überlastung durch Umfang und Divergenz der An-
forderungen, Uneinheitlichkeit in Standards und Professionalität der Ausbildung.
Als Schwächen hinsichtlich der Ausbildungsergebnisse und Kompetenzen benen-
nen die angehenden Lehrer die zu starke Fokussierung auf den Aspekt des Unter-
richtens, was im Ergebnis dazu führe, dass sich keine Sicherheit bezüglich der um-
fangreichen Aufgaben im normalen Berufsalltag und seiner Belastungen einstelle.
Ferner wird die mangelnde Berücksichtigung aktueller gesellschaftlicher Heraus-
forderungen und die zu geringe Beachtung von Kompetenzen bes. hinsichtlich
des eigenständigen Lernens negativ erwähnt.

Verbesserungsbedarf wird von den Lehramtsanwärter/innen daher in folgenden Be-
reichen gesehen: Notwendigkeit der Implementation einheitlicher Standards hin-
sichtlich der zu erwerbenden Kompetenzen, der Leistungsbeurteilung und der
Professionalisierung der Ausbilder/innen in Studienseminaren und Schulen – den
Ausbildungsschulen wird dabei ebenfalls eine hohe Bedeutung beigemessen! Da-
her wird auch die Verstärkung der Kooperation der Ausbildungsphasen und -orte
als besonders wünschenswert erachtet. Die Analyse der Ausbilder-Befragung legt
übrigens hinsichtlich dieses Aspektes denselben Schluss nahe.

Die Ergebnisse der zweiten Studie (Befragung der Ausbilder; N=115) können folgen-
dermaßen zusammengefasst werden: Zunächst wird darauf hingewiesen, dass der Fo-
kus der Betrachtung bei den Seminarausbilder auf die Ausbildungsarbeit gerichtet
sei, während die Lehramtsanwärter ihren Fokus auf ihre Ausbildungserfahrungen rich-
teten. Die Einschätzungen zum Vorbereitungsdienst durch die Seminarausbilder
können auf Basis der Befragung insgesamt als überwiegend positiv bezeichnet wer-
den. Als Stärken der Ausbildung werden dabei folgende Aspekte hervorgehoben:
die Praxisorientierung der Ausbildung, sowie die Verbindung von Theorie und Pra-
xis, das Ausbildungsklima an den Studienseminaren, die hohe Unterrichtskompe-
tenz der auszubildenden Kandidat/innen, und nicht zuletzt die Struktur des Vorbe-
reitungsdienstes. Als auffällig erachten die Herausgeber der Studie dabei die Tatsa-
che, dass von den Seminarausbildern besonders solche Bereiche positiv hervorgeho-
ben werden, die sie selbst mitgestalten bzw. -verantworten. Diese Ergebnisse decken
sich allerdings durchaus mit den Ergebnissen der Lehramtsanwärter-Befragung.
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Aber auch die in vergleichbarer Weise gewonnenen Daten der Ausbilder-Befra-
gung weisen in einer Reihe von Befunden auf mögliche Schwächen der Ausbildung
hin: mangelnde Kooperation zwischen den Akteuren der einzelnen Phasen der
Ausbildung, sowie zwischen den Ausbilder/innen der verschiedenen Studiense-
minare des Landes, die jahresübergreifende Ausbildung, Seltenheit und Probleme
bei der Vermittlung von sozialen Kompetenzen, Heterogenität und Mängel hinsicht-
lich der Bedingungen an den Ausbildungsschulen, die als wenig hilfreich wahrge-
nommenen zentralen Ausbildungsvorgaben des Landes sind hier zu nennen. Hier
zeigt sich, dass die Seminarausbilder/innen v. a. solche Bereiche kritisch bewerten,
für die sie nicht verantwortlich sind.

Hier gibt es z.B. auch eine Differenz in der Wahrnehmung zwischen Ausbildern und
Lehramtskandidaten: die Schulen werden zwar von den Ausbildern ebenfalls als
wichtig erachtet, jedoch von ihnen längst nicht so positiv bewertet, wie dies bei den
Referendaren dr Fall ist. Durchweg positiver als die Absolventen schätzen die Semi-
narleiter dagegen den Kompetenzzuwachs während der Ausbildung ein. – Dies weist
auf Diskussionsbedarf hin; die Differenzen in den Wahrnehmungen einzelner As-
pekte relativieren die insgesamt aber durchaus positive Gesamteinschätzung.

Auch hinsichtlich der Arbeitssituation der Seminarausbilder lässt sich kein einheit-
lich positives Bild erkennen: einerseits sprechen die Ergebnisse für eine hohe Mo-
tivation und Arbeitszufriedenheit der Ausbilder, andererseits belegen die Befunde
aus Brandenburg die Tendenz, die sich schon durch die Analyse der verfügbaren
Ausbilderberichte (Walke 2004) abzeichnete: der als unklar empfundene Status und
die unbefriedigenden Arbeitsbedingungen – einschließlich der fehlenden Vorberei-
tung auf die Tätigkeit – stellen eine nicht zu unterschätzende Belastung dar. Auch
aus der Brandenburger Analyse wird daher der Schluss gezogen, dass bei der Re-
krutierung und Qualifizierung, sowie bei der Entwicklung förderlicher Ausbil-
dungsstrukturen für die Ausbilder noch erheblicher Handlungsbedarf besteht.

Seit Dezember 2006 liegen in Brandenburg auch Ergebnisse einer Ausbildungs-
lehrerbefragung vor. Auch die Ausbildungslehrer schätzen den Stellenwert der
schulischen Ausbildung für die Lehramtskandidaten hoch ein. Sie monieren jedoch
die Rahmenbedingungen, unter denen sie die Ausbildung gestalten:

• unzureichende Information über die Aufgaben,
• geringer Kenntnisstand über den Vorbereitungsdienst,
• zeitliche Belastung
• mangelnde Abstimmung mit der Ersten Phase, sowie mit den Seminarausbil-

dern
• mangelnde Voraussetzungen bei den Lehramtskandidaten
• mangelnde Anerkennung ihrer Tätigkeit als Ausbildungslehrkraft z.B. (Schub-

arth 2006, S. 125f)

Besonders interessant ist die Differenz der Kompetenzeinschätzung bei Referendaren:
die Referendare schätzen sich durchweg selbst weniger kompetent ein, als ihre
Ausbilder (sowohl in Studienseminaren als auch Schulen). Schwerpunkt aller Aus-
bildungsbeteiligten ist den Erhebungen zufolge das Unterrichten. Studiensemina-
re betonen darüber hinaus noch den Aspekt Beurteilung, während Schulen die Er-
ziehungskompetenz stärker betonen. Nach Abschluss der Ausbildung fühlen Re-
ferendare sich insgesamt für die Lehrerfunktionen unterschiedlich gut befähigt:
Defizite werden für die Aspekte Umgang mit Disziplinproblemen, Konflikten, Mob-
bing, Gefährdungen etc. gesehen. Insgesamt weisen die Ergebnisse „[…] auf einen
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5.2.1.3
Hessen

Bedarf hin, sich erstens gemeinsam über Ausbildungsziele und -verantwortlichkei-
ten zu verständigen, zweitens den erreichten Stand der Ausbildung und Abstim-
mung zu überprüfen und drittens Veränderungen in der Ausbildung in den einzel-
nen Bestandteilen möglichst zügig zu initiieren.“ (ders., S. 127)

Als Evaluation mit externen Elementen will sich die Studie PEB-Sem (Pädagogische
Entwicklungs-Bilanzen an Seminaren), die in Hessen durchgeführt wird, verstan-
den wissen. Als externe Elemente sind z. B. die Validierung der Erhebungsinstru-
mente sowie die Aufbereitung der Ergebnisse durch das DIPF zu nennen
(Döbrich/Abs 2006). Der interne Charakter der Studie basiert darauf, dass die Ini-
tiative von den Studienseminaren ausging, nur die Studienseminare selbst (neben
der durchführenden Institution: DIPF) die standortbezogenen Ergebnisse im Ein-
zelnen kennen und Interpretation und Konsequenzen ebenfalls in den Händen
des jeweiligen Studienseminars liegen. Dem hessischen Amt für Lehrerbildung
(AfL) werden allerdings aggregierte Daten vorgelegt. Die Erhebungen sollen in
mehreren Erhebungswellen durchgeführt werden, um einen Entwicklungsprozess
zu initiieren bzw. zu begleiten.

Die Pädagogischen Entwicklungsbilanzen an Studienseminaren (PEB-Sem) gehen
von einem theoretischen Wirkungsmodell zur Lehrerbildung in der zweiten Pha-
se aus. Sie stehen im Kontext mehrperspektivsicher Erhebungen, die sowohl Stu-
dienseminare als auch Schulen und Staatliche Schulämter in Hessen umfassen. Bei
den PEB-Sem werden die Perspektiven der Ausbilder/innen, der Referendare/in-
nen und der Mentor/innen (in der Anzahl der Ausbilder) der Studienseminare ein-
bezogen. Die Ergebnisse sind für ein Studienseminar jeweils repräsentativ, wenn
sich mindestens 75 % einer Personengruppe aktiv an den Befragungen beteili-
gen.

Ausgewählte Ergebnisse wurden in einem Beitrag von Döbrich/Abs (2006) in der
Zeitschrift SEMINAR – dem Organ des Bundesarbeitskreises der Seminar- und Fach-
leiter e.V. – vorgestellt. Bezug genommen wurde hier auf folgende Aspekte: Beruf-
liche Selbstwirksamkeit und „Standards“, „Kompetenzen“ und ihre Erreichung. Der Ver-
gleich von Referendaren (bis jetzt: N=2258) zu Beginn, in der Mitte und am Ende
ihrer Ausbildung zeigt ein kontinuierliches Anwachsen der wahrgenommenen
Selbstwirksamkeit, allerdings mit unterschiedlichen Ausprägungen in den ver-
schiedenen, abgefragten Kompetenzbereichen. Die Ergebnisse in den diagnosebe-
zogenen Standards befinden sich bei Erstellung eines rankings durchweg in der
unteren Hälfte, d. h.: die Kompetenzen in diesem Bereich werden eher gering ein-
geschätzt, die die Unterrichtsplanung betreffenden eher in der oberen, was für die-
sen Bereich auf eine eher positive Kompetenzeinschätzung hindeutet (dies., S.
96ff). – Bedeutungsvoll erscheinen diese Ergebnisse besonders vor dem Hinter-
grund der Überlegungen zu Verkürzungen des Vorbereitungsdienstes. Sie scheinen
den in Hessen erhobenen Daten zufolge nicht den Zielen einer an der Erreichung
von Kompetenzstandards orientierten Ausbildung zu entsprechen. 

In der konkreten Praxis entstand in Hessen bei den Studienseminaren der Wunsch,
Grenzwerte bezüglich der Erreichung professioneller Standards festzulegen, die
als Indikatoren für Handlungsbedarf anzusehen seien. Eine solche Festlegung, bei
der eine Vereinbarung darüber getroffen wird, wie viel Prozent von einem be-
stimmten Standard durch die angehenden Lehrer/innen mindestens erreicht wer-
den sollen, um von der erfolgreichen Vermittlung eines Ausbildungsinhalts spre-
chen zu können, erfolgte in Zusammenarbeit aller Beteiligten. Sie stellen nun die
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5.2.1.4
Hamburg

Grundlage für Beratungen, die regelmäßig durchgeführt werden und zu einer Ver-
besserung der Lerngelegenheiten führen sollen, dar (dies., S. 99f).

„Eine Vereinbarung über Grenzwerte liest sich zum Beispiel wie folgt: „Wenn mehr
als 25% der Referendare/innen in der Vorbereitungsphase auf die Prüfungen angeben,
von einem bestimmten Kompetenzbereich (Standard) nichts gehört zu haben, dann
werden die Ergebnisse in die „differenzierte Zusammenfassung der Ergebnisse“ aufge-
nommen und im Studienseminar beraten.“ 

Dieser Grenzwert wurde im Mittel der ersten 10 Studienseminare bei folgenden Stan-
dards überschritten: 

S 43 wie die Kompetenzen zwischen Schulaufsicht, Schulleitung und Lehrer-
schaft verteilt sind: 27,4 % „nichts davon gehört“ 

S 46 die Eltern in die Arbeit der Schule einzubeziehen: 38,6 % „nichts davon
gehört“

S 37 wie die im Laufe eines Jahres anfallenden administrativen Arbeiten effek-
tiv organisiert werden können: 45,1 % „nichts davon gehört“ (Abs, Dö-
brich 2006, S. 99)

Eine Besonderheit der hessischen Studie besteht noch einmal darin, dass sie die Aus-
bildung unter den Voraussetzungen der alten Ausbildungsordnung untersucht:
„Dadurch entsteht für Hessen insgesamt ein Referenzdatensatz und die Möglich-
keit nach vollständiger Etablierung der neuen Ausbildungsstruktur eine vergleichen-
de Evaluation durchzuführen.“ (dies., S. 100) Die neue Ausbildungsstruktur ist
durch eine Modularisierung der zu erwerbenden Kompetenzen und Inhalte ge-
kennzeichnet. Vor allem aber bieten es sich dann, dass auch andere Bundesländer
mit diesem bereits erprobten Instrumentarium (ggf. mit geringfügigen technisch-
terminologischen Adaptionen) ihren Vorbereitungsdienst in gleicher Weise evalu-
ieren, um so übergreifend best-practice-Modelle zu entwickeln, das allen Beteilig-
ten zu Gute kommt. 

Zu ähnlichen Ergebnissen bezüglich der Erreichung von Standards kommt die
Evaluation der Ausbildungscurricula in Hamburg. Gefragt wurde nach Einschät-
zungen zu Inhalten und Organisation der Ausbildung; sowie nach Ausbildungser-
folgen – bezogen auf die neuen Ausbildungscurricula (PPT zur 5. Expertentagung
zur Lehrerbildung: AG 2 – Evaluation der Ausbildungscurricula des Referendari-
ats. 2. März 2006. In: http://www.li-hamburg.de/liq.projekte.more.10/print.html).
Obschon der 289-seitige Band sich ausdrücklich auch mit außerunterrichtlichen
Themen (d.h. Breichen, die über die allgemeine und fachliche Unterrichtsplanung
hinausgehen) beschäftigt (Walke 2004, S. 40ff), werden die Ergebnisse der Ausbil-
dung solcher Kompetenzen hier, wie auch in Hessen, kritisch beurteilt, während
die in den Curricula definierten allgemeinen Ziele (Kenntnisse im Bereich Lernen,
Beurteilungskompetenz z. B.) von allen Beteiligten überwiegend als erreicht er-
achtet werden. Als weiterer Problembereich wird von allen Beteiligten die An-
schlussfähigkeit der beiden Phasen der Lehrerausbildung benannt. 

Diesen Ergebnissen entsprechend werden folgende Handlungsdesiderata formuliert:
„Ausbildungscurricula müssen nicht nur formuliert, sondern auch umgesetzt wer-
den > Maßnahmen zur Implementierung.“ (PPT zur 5. Expertentagung zur Leh-
rerbildung: AG 2 – Evaluation der Ausbildungscurricula des Referendariats. 2.
März 2006. In: http://www.li-hamburg.de/liq.projekte.more.10/print.html) Dazu
sollen konkret z.B. die Ergebnisse publik gemacht, Maßnahmen zur Verbesserung
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5.2.2
Studien mit internem Charakter

der Kooperation von Seminar und Schule eingeführt, an Standards gearbeitet und
Zielerreichungsskalen erprobt werden. Ferner wird es als wichtig erachtet, dass
die Träger der beiden Lehrerausbildungsphasen verstärkt ins Gespräch kommen.
Dabei soll ein Zentrum für Lehrerbildung koordinierend wirken. – Ganz deutlich
wird hier also gesehen, dass der Schritt vom Ausbildungscurriculum bis zur Errei-
chung bestimmter Standards, die sich im Ausbildungsergebnis niederschlagen,
noch weiterer Maßnahmen bedarf, die auch weiterhin von Evaluation begleitet
werden sollen (ebd.).

Neben der Beauftragung Externer ist es inzwischen nicht selten der Fall, dass die
Seminare oder anderen Bildungseinrichtungen des Vorbereitungsdienstes ihre Ar-
beit zwecks Weiterentwicklung intern evaluieren. Hierüber kann allerdings nur
punktuell berichtet werden, da viele solcher Evaluationen nicht immer an die in-
teressierte Öffentlichkeit gelangen u./o. zum Teil sehr begrenzt sind. 

Abgefragt werden in den entsprechenden Bögen Aspekte wie Inhalte, Methoden und
Medieneinsatz, Atmosphäre, Seminarleitung und Moderation der Veranstaltungen
(so z. B. in Hamburg), sowie auch die Unterrichtsbesuche oder die Wünsche be-
züglich der Ausbildung (z. B. im Studienseminar SII Paderborn, NRW) Schleswig
Holstein hat seine intern erhobenen Daten von 2005 als Publikation zugänglich ge-
macht und soll im Folgenden näher geschildert werden.

Seit dem 22. April 2004 gilt eine neue Ausbildungs- und Prüfungsordnung für den
Vorbereitungsdienst (OVP). Grundlage für die Bestimmungen der OVP sind die Eck-
punkte, die von der Ministerin im August 2003 vorgestellt wurden. Mit dem vor-
liegenden Bericht wird dem Eckpunkt Nr. 4 entsprochen: In diesem Eckpunkt ist
festgelegt, dass eine regelmäßige Evaluation der Ausbildung erfolgen soll. Mit dem
Inkrafttreten der neuen OVP hat das IQSH im Auftrag des Ministeriums für Bildung
und Frauen begonnen, die Ausbildung zu evaluieren.

Bezugspunkt der internen Evaluation vom Juni 2005 sind die Ziele, die mit der Re-
form des Vorbereitungsdienstes erreicht werden sollen. Der Evaluationsbericht
enthält deshalb im ersten Teil einen Bericht zum Stand der Umsetzung der Eckpunk-
te vom August 2003. Im Anschluss daran werden Befunde aus quantitativen und
qualitativen Verfahren zur Analyse der Ausbildung durch das IQSH dargestellt.
Der Ausblick enthält die nach Auffassung des IQSH wesentlichen Konsequenzen,
die für die Ausbildung durch das IQSH ab dem 1. August 2005 greifen sollen so-
wie Vorschläge für weiterführende Analysen und Arbeitsschritte. (S. 4)

Interessant ist, dass in Schleswig Holstein neben den Ergebnissen der Modulveran-
staltungen auch die Veranstaltungen zur Qualifizierung der Ausbildungslehrkräfte eva-
luiert wurden (N = ca. 600). Noch vor Beginn der neu gestalteten Ausbildung im Au-
gust 2004 begannen Qualifizierungsmaßnahmen für Ausbildungslehrkräfte. Grund-
sätzlich durchlaufen Ausbildungslehrkräfte eine allgemeine (Säule A, zumeist regio-
nal und schulartübergreifend) und eine fachspezifische (Säule B) Qualifizierung im
Umfang von insgesamt rund 60 Stunden. Hierauf werden bisherige Tätigkeiten im
Bereich der Lehrerbildung nach einem transparenten Verfahren angerechnet. Nach
Abschluss wird den Ausbildungslehrkräften auf Antrag ein Zertifikat ausgestellt.

Anfang 2005 konnte bereits 50 Lehrkräften ein Zertifikat für die Tätigkeit als Aus-
bildungslehrkraft ausgestellt werden. Die Qualifizierungsangebote zu den allge-
meinen Aufgaben haben u. a. folgende Inhalte:
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• Die neue OVP: Auswirkungen für Ausbildung und Prüfung
• Ausbildungslehrkräfte: Aufgaben
• Beratung: Grundsätze und Orientierungsgespräche
• Portfolio: Funktion und Hilfen für Lehrkräfte in Ausbildung
• Unterricht: Allgemeine Fragen der Planung, Durchführung und Analyse
• Ausbildungskonzept: Grundsätze und Beispiele

Fachdidaktische Qualifizierungsangebote (Säule B, schulartspezifisch) umfassen spe-
zielle Veranstaltungen für Ausbildungslehrkräfte in der Fachrichtungs- oder Fach-
didaktik sowie Module, an denen Ausbildungslehrkräfte gemeinsam mit Lehrkräf-
ten in Ausbildung teilnehmen können: 

• Didaktische Konzeptionen des Fachunterrichts
• Grundsätze der Planung, Durchführung und Analyse von Unterricht
• Diagnoseverfahren und Unterrichtsevaluation

Der Beginn der Qualifizierung war geprägt von einer zum Teil kontroversen und
kritischen Diskussion. Eine Reihe von Ausbildungslehrkräften empfand die Ver-
anstaltungen als Zwangsmaßnahme, in den Inhalten als nicht notwendig oder als
zu oberflächlich. Kritische Haltungen wurden dadurch verstärkt, dass die Qualifi-
zierungsangebote ausschließlich in der unterrichtsfreien Zeit, d. h. direkt im An-
schluss an den Unterricht, als Veranstaltungsreihe an 8 Nachmittagen angeboten
wurden. 

Eine grundsätzliche Kritik der Mehrheit der Teilnehmer/innen an Inhalten und
Leitungen der Veranstaltungen lässt sich aus den Daten nicht ableiten. Vielmehr
wird deutlich, dass bei aller Zustimmung von größeren Teilen der Befragten immer
auch kritische Positionen vertreten werden. Die Ergebnisse nahm man zum Anlass,
Optimierungen vorzunehmen und vor allem die didaktische Anlage der Qualifizie-
rung weiterzuentwickeln: Eine Konsequenz für die Arbeit in den Qualifizierungs-
angeboten in der Zeit ab Februar 2005 war, dass am Beginn der Arbeit ein von al-
len Leiterinnen und Leitern erarbeitetes Curriculum mit den damit verbundenen
Intentionen und Arbeitsformen diskutiert wurde. Die Inhalte der einzelnen Veran-
staltungen wurden vermehrt gemeinsam mit den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
im Rahmen des Curriculums festgelegt. (Broschüre 6 PDF, S. 15 ff)

Die Einschätzungen der Lehrkräfte in Ausbildung (N = 900 befragte Referendare;
mehrere Fragebögen zu einzelnen Veranstaltungen) ergeben ebenfalls neben posi-
tiven Aspekten (z. B. gute Arbeitsatmosphäre) auch den Hinweis auf Handlungs-
bedarf: Insbesondere die oben beschriebene Theorie-Praxis-Verknüpfung bedarf
scheinbar einer verstärkten Vor- und Nachbereitung der Module. „Diese Aussa-
gen treffen insbesondere für die Module in Pädagogik zu, bei denen die Rückmel-
dungen auf erheblichen Entwicklungsbedarf gerade mit Blick auf Praxisorientie-
rung hinweisen.“ (dies., S. 31) 

In einer subjektiven Zusammenschau der Autoren des zitierten Berichts über die
erhaltenen Rückmeldungen waren die folgenden Einschätzungen hervorstechend,
wobei noch einmal darauf hingewiesen wird, dass diese qualitativen Rückmeldun-
gen nicht repräsentativ seien, aber die teilweise sehr kritischen Meinungen für
Optimierungen nützlich sein könnten:
„ • Die Ausbildung durch dass IQSH beschränke sich auf die Zeit der Module.

Vorbereitende Aufgaben würden selten erledigt, individuelle Nachbereitungen
seien kaum zu beobachten. 
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• Motivation und Engagement vieler Lehrkräfte in Ausbildung seien in den Aus-
bildungsveranstaltungen des IQSH eher gering.

• Die Ausbildung durch das IQSH würde von den Lehrkräften in Ausbildung
für die eigene unterrichtliche Arbeit und für die Ausbildung durch die Schule
als gering angesehen.

• Ganztägige Ausbildungsveranstaltungen würden als belastend und ineffektiv
angesehen, die Belastung würde durch weite Fahrwege stark erhöht.

• Häufig neu zusammengesetzte Teilnehmergruppen von Modulen würden eine
effiziente Arbeit erschweren. Gewünscht würden über längere Zeit konstante
Arbeitsgruppen.“ (dies., S. 35)

Inzwischen liegen auch in Schleswig Holstein noch neuere Daten (die inzwischen
auch extern erhoben werden!) vor, ein Vergleich (bei N = 535) ergibt folgende Er-
gebnisse: 

1.die Ausbildung in der Schule schneidet deutlich besser ab, als die im IQSH. Wäh-
rend für die Schule 56% der Befragten in Hinblick auf die Zufriedenheit mit der
Ausbildung „trifft voll zu“ antworteten, waren dies für die Pflichtmodule des
IQSH nur 30 %. Unzufrieden war mit der Ausbildung in der Schule jede zehn-
te Lehrkraft, mit den Pflichtveranstaltungen des IQSH jede fünfte.

2.Die Pflichtmodule in den Fächern schneiden besser ab, als die für Pädagogik.
Die Differenz mit Blick auf die Kategorie „trifft voll zu“ beträgt für 6 Items ca.
10, z. T. sogar bis zu 20% – Item „Kompetente und engagierte Studienleiterin-
nen und Studienleiter“ – 40 % in Pädagogik vs. 60% in den Fächern
– Item „Hilfen für sachlich und fachlich korrekten Unterricht – 11 % vs. 26%
– Item „Einbeziehung von Unterricht oder pädagogischer Praxis“ – 20% vs. 31%
Diese Items stechen insofern hervor, als sie sich 2005 als entwicklungsbedürf-
tig erwiesen hatten.

3.Die Wahlmöglichkeiten standen dem Wunsch nach konstanten Gruppen ge-
genüber. Diesbezüglich ergibt sich der zweiten Befragung nach allerdings ein
uneinheitliches Bild: Während 36 % keine Veränderung wünschen, plädieren
34% für eine Erweiterung der Wahlmöglichkeiten, aber auch 21% für eine Re-
duktion. 

Als Konsequenz ergibt sich laut IQSH-Studie ein Entwicklungsbedarf für folgen-
de Aspekte:

1.Verzahnung der Ausbildung von Schule und IQSH
2.Praxisorientierung der Module
3.Ausbildungshilfen für alle an der Ausbildung Beteiligten
4.Weitere Evaluationsschritte (z. B. Einbeziehung der Ausbildersicht)

Über die bisher beschriebenen Bemühungen hinaus, die von administrativer Sei-
te zur Erfassung der Lage und Ergebnisse des Vorbereitungsdienstes initiiert wur-
den, gibt es eine Reihe von Forschungsprojekten, die sich aus eigener Initiative und
/oder aus originär wissenschaftlichem Erkenntnisinteresse heraus mit dem Thema
befassen. Darüber soll ebenfalls ein Überblick gegeben werden, wobei hier kein An-
spruch auf Vollständigkeit erhoben werden kann.

Eine ähnliche Begrenztheit wie für die externe Evaluation des Koblenzer Studien-
seminars gilt für die Befragung, deren Ergebnisse 2001 von Seminarleiter Friedel
Jacob veröffentlicht wurden. Von ihm wurden an zwei saarländischen Studiense-
minaren Interviews bzw. Befragungen bei Seminarausbildern (N = 62) und Refe-
rendaren (N = 240) durchgeführt. Während die Ergebnisse der befragten Gruppen
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zur ersten Phase weitgehend übereinstimmten, differierte die Wahrnehmung be-
züglich der zweiten Phase stark. Referendare äußerten im Rahmen der Befragung
kritisch, dass es an der Vermittlung pädagogischen Wissens und an der Förderung
pädagogischer Handlungsfähigkeit mangele. Auch die Vermittlung methodischer
Fähigkeiten wurde nur als mittelmäßig erachtet. Fachleiter bezogen ihre Kritik
überwiegend auf organisatorische Rahmenbedingungen. Der Autor kommt zu dem
Schluss, dass diese Problembereiche über eine Qualifizierung der Ausbilder und über
Evaluation anzugehen seien (Jacob 2001).

Regional begrenzt, aber mit einem anderen Fokus liegt eine weitere Studie aus
Hessen vor: Die Marburger Studie zur Gymnasiallehrerausbildung von 2003 (Lersch
2006). Sie ist als Querschnitt-Studie angelegt, d.h. erste und zweite Phase wurden
zum gleichen Zeitpunkt befragt. Befragt wurden Studierende der Marburger Uni-
versität im 4. und 8. Semester sowie Referendare des Marburger Studienseminars
(N = 200, davon Referendare: 57). Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehramtskan-
didaten für die zweite Phase einen deutlicheren Kompetenzzuwachs konstatieren
als für die Phase. Defizite werden allerdings auch der zweiten Phase bescheinigt,
nämlich in den Kompetenzbereichen „zutreffende Lernstandsdiagnosen treffen“,
„effektive Lernberatung durchführen“ und „sich an der Schulentwicklung mit ei-
genen begründeten Vorschlägen zu beteiligen“ (Lersch 2006, S. 179).

Fokussiert auf ein bestimmtes Fach ist die Studie „Teacher Education and Deve-
lopment Study: Learning to teach mathematics“ der IEA, die ab 2006 durchge-
führt wird: 
Die international vergleichende Studie fragt nach der Wirksamkeit der Mathema-
tik-Lehrerausbildung. Die Hauptuntersuchung ist für 2007 vorgesehen, Ergebnis-
se werden für 2008 avisiert. Angesichts der Dauer der Lehrerausbildung wird sie
als Querschnittanalyse durchgeführt. Es werden Studienanfänger, Studierende am
Ende der 1. Phase, sowie Referendare am Ende der 2. Phase befragt. Es geht darum,
das Niveau und Profil an professioneller Handlungskompetenz der Referendare
im Fach Mathematik zu erfassen sowie die institutionellen Lerngelegenheiten und
systemischen Rahmenbedingungen, in denen diese Handlungskompetenzen ent-
stehen sollen (Blömeke 2006).

Umgekehrt besteht auch international Interesse an der deutschen Lehrerbildung,
wie der Beitrag von Skagen (Norwegen) zeigt. Dort war das „Interesse an schulprak-
tischen Alternativen in der Lehrerbildung groß „(Skagen 2003, S. 354), so dass die
Autorin das Muster von Unterrichtsnachbesprechungen untersucht hat. Sie weist
v.a. darauf hin, dass Fachleiter sich in diesen Gesprächen als dominant erwiesen
haben, was als „Hindernis für einen freieren und produktiveren Dialog“ (dies., S.
361) zu erachten sei.

„Prüfungsdruck“ ist ein herausragender Problemkomplex, den Merzyn auf Basis sei-
ner Befragung von Physik-Referendaren in fünf Bundesländern nach bestandenem
2. Staatsexamen durchführte (Rücklauf an Fragebögen: 180=59 %). Dies ist ein
Problembereich, der ganz deutlich das Referendariat betrifft, während die anderen
genannten („Physik erklären“, „Motivation und Disziplin“ und „Zeitdruck“) eher
der Berufsausübung an sich zuzuordnen sind (Merzyn 2005, S. 4ff).

Im Bundesland Brandenburg ist eine über die bereits erwähnte Potsdamer Studi-
en von Schubarth u. a. hinausgehende Forschungstätigkeit zum Referendariat zu
verzeichnen, die zu ähnlichen Ergebnissen kommt. Unmittelbar an die Potsdamer
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Studie schließt A. Wernets fallanalytische Skizze zu Kollegialitätsproblemen im
Referendariat an. Trotz der tendenziell positiven Urteile über den Vorbereitungs-
dienst „verweisen die offen geführten Gruppendiskussionen auf ein eher latentes,
diffuses Unbehagen“ (Wernet 2006, S. 1). Der Autor kommt auf Basis einer objek-
tiv-hermeneutischen Feinanalyse zu einer Differenzierung der Ergebnisse der Fra-
gebogen-Studie und zu folgendem Schluss: „So wichtig eine im wesentlichen auf
standardisierten Befragungen der Beteiligten sich gründende Evaluationsforschung
zweifelsohne ist; unverzichtbar scheinen mir daneben qualitative Studien zu sein,
die ein genaueres Bild der konkreten Problemlagen, mit denen die Akteure des pä-
dagogischen Handelns im Kontext der Ausbildung konfrontiert sind, zu geben
vermögen.“ (ders., S. 14) Ähnlich gelagerte Probleme konstatiert der Seminarlei-
ter van de Kolk auf Basis seiner qualitativen Interviews und der Auswertung eines
Fragebogens, der im Studienseminar Siegen eingesetzt wurde. Er beschreibt u. a.
folgende Defizite: die mangelnde Rezeption von erwachsenendidaktischen Prinzi-
pien, die Vernachlässigung von Handlungswissen, der nicht selten unprofessio-
nelle Umgang mit der Doppelrolle des Beraters und Beurteilers (www.van-de-
kolk.de/Lehrerausbildung/SYSTEMUNDHANDLUNG.PDF). 

An der Universität Siegen wurden diese Ergebnisse aufgegriffen und zum Anlass
für eine empirisch-qualitative, von der DFG geförderte Studie genommen
(Menck/Schulte 2006). Untersucht wird hier die Sichtweise der Referendare des all-
gemeinen Seminars am Studienseminar für das Gymnasiallehramt. Dieses allgemei-
ne Seminar (Hauptseminar) ist nicht fachbezogen, sondern wendet sich allgemei-
nen schulpädagogischen und didaktischen Fragen zu. Die durchgeführten Inter-
views (N = 132) auf Basis einer zweiteiligen Frage („Können Sie mir erläutern,
was das Hauptseminar ist und welche Bedeutung es in Ihrer Ausbildung hat?“) soll-
te den Befragten die Möglichkeit offen halten, eigene Fragestellungen einzubrin-
gen und Probleme zu besprechen. Der Nutzen der Veranstaltung wird von den Re-
ferendaren dabei meist an der Übertragbarkeit auf die Unterrichtspraxis gemessen.
Als Ergebnis erhielten die Autoren globale Charakterisierungen und oft auch die
Kritik an den Hauptseminaren. Insgesamt ist das Bild, das dabei entsteht, ambiva-
lent: es sind etwa gleich viele positive wie negative Urteile zu verzeichnen. Menck
und Schulte sehen eine wesentliche Ursache der in den Interviews beschriebenen
Probleme in dem „Faktum, dass die Referendare mit denkbar unterschiedlichen Vo-
raussetzungen ins Studienseminar kommen.“ (Menck/Schulte 2006, S. 13)
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6 Perspektiven

Ebendiese unterschiedlichen Voraussetzungen bei den Referendaren aufzugreifen
und von diesem Stand aus die Ausbildung im Vorbereitungsdienst mit Blick auf den
„Abnehmer Schule“ zu gestalten, dürfte die Aufgabe der Studienseminare (oder ver-
gleichbaren Institutionen) sein. Insbesondere angesichts des Lehrermangels, der sich
gegenwärtig in einigen Fächern als besonders ausgeprägt erweist, in anderen kaum
spürbar ist, wird es dabei notwendig sein, Referendare mit (vor dem Eintritt in
den Vorbereitungsdienst erlangten) unterschiedlichen Berufsbiografien gleicherma-
ßen gut auszubilden – der Begriff der sogenannten „Seiteneinsteiger-Problematik“
dokumentiert dies deutlich. 

Es scheint dabei inzwischen Konsens darüber zu herrschen, dass sich die Berufs-
fertigkeit erst im Anschluss an das Zweite Staatsexamen voll entfaltet. Zu Recht
aber muss dann kritisch gefragt werden, was das Zweite Staatsexamen den fertig
ausgebildeten Lehrern bescheinigt: „Eine Aufgabe des Paradigmas der Berufsfertig-
keit sollte jedoch hinsichtlich der Funktionen der ersten und zweiten Phase nicht
dazu führen, dass jetzt alle Inhalte virtuell in eine lebenslange Perspektive ver-
schoben werden, vielmehr sollten die beiden Phasen die Aufgabe haben, zur Be-
rufsfähigkeit zu qualifizieren. Dabei ist unter Berufsfähigkeit zu verstehen, dass
zum Zeitpunkt des zweiten Staatsexamens wiederkehrende Handlungssituationen
(Standardsituationen) eigenverantwortlich in Übereinstimmung mit geltenden Vor-
schriften bewältigt werden können.“ (Döbrich 2007, o. S.)

Um Berufsfähigkeit zu gewährleisten und fest zu stellen, müssen folgende Aspek-
te berücksichtigt werden:

• Wer konstatiert sie und wie wird sie ermittelt?
• Wer macht Ausbildungs-Angebote, um Berufsfähigkeit für die Lehrkraft in

Ausbildung erreichbar zu machen und zu welchem Zeitpunkt werden sie ge-
macht?

• Was sind Form, Inhalte und Ziele dieser Angebote?
• Welche Rahmenbedingungen sind nötig, um die Bereitstellung des Angebotes

zu sichern?

1. Größer angelegte Evaluationsstudien

Die Empfehlungen der KMK-Kommission, die diesen Überlegungen vorausgeht, ha-
ben jedenfalls „[…] eine zum Teil leidenschaftlich geführte Debatte über die >rich-
tige< Form der Lehrerbildung ausgelöst. Dabei wurden oft Glaubenssätze formu-
liert und Traditionen verteidigt, deren Bewährung empirisch nur schwach gesi-
chert ist.“ (Lange 2005, S. 45) Hier deutet sich das erste grundlegende Desidera-
tum für die Lehrerbildung an: die Durchführung breit angelegter Evaluationsstu-
dien, die die Perspektive einer jeden Gruppe von Beteiligten in den Blick nimmt,
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wie sie z. B. in Hessen durchgeführt werden. Hier liegt ein ‚produktionistisch‘ ori-
entierter Ansatz zu Grunde: „Die Konstruktion der Instrumente basiert auf einem
hypothetischen Wirkungsmodell, in dem die theoretische Vorstellung von Bil-
dungsproduktion (Input – Prozess – Output) mit dem Angebots-Nutzungs-Para-
digma verknüpft werden.“ (Abs 2005, S. 6) 

Der bisherige Weg, Berufsfähigkeit zu ermitteln, war – wie schon gesagt – die finale
Überprüfung im Rahmen des Zweiten Staatsexamens. Hier konstatierten lange vor-
rangig Seminarausbilder, ob und inwiefern ein Referendar in die Berufspraxis entlas-
sen werden konnte. Seit Neuerem sind auch Schulleitungen und Ausbildungslehr-
kräfte daran beteiligt. Doch dies allein scheint nicht auszureichen, um einen positi-
ven Nutzen des Angebots „Lehramtsstudium und Vorbereitungsdienst“ konstatieren
zu können. Denn die Berufsfähigkeit muss ja insbesondere auch von denen empfun-
den werden, die über sie verfügen sollen: den Absolventen der Lehrerausbildung: „[…]
die implizite Annahme des Beherrschens gibt den Ausschlag.“ (Oser 2001, S. 228)
Studien, wie die PEB-SEM in Hessen können den Entwicklungsbedarf offen legen.

Als Gelingensbedingungen dürfte sich allerdings die Aneignung des entsprechen-
den „Handwerkszeugs“ als notwendig, aber nicht hinreichend erweisen, da im
Lehrerberuf neben Handlungskompetenzen auch persönliche Dispositionen eine
bedeutende Rolle spielen. Für die Hand der Lehreramtskandidaten hat J. Mayr ein
Konzept entwickelt, das dem Aspekt der Persönlichkeit besonders Rechnung trägt.
Mayr geht davon aus, dass es sich bei der erfolgreichen Lehrerpersönlichkeit um ein
„Ensemble relativ stabiler Dispositionen, die für das Handeln, den Erfolg und das
Befinden im Lehrerberuf bedeutsam sind“ (Mayr 2006, S.1), handelt. 

Wesentlich für eine solche Herangehensweise ist nun natürlich die Frage, ob eher
von der Veränderbarkeit oder eher von der Stabilität persönlicher Dispositionen aus-
gegangen wird, wobei in der Lehrerbildung meist eher von der Veränderbarkeit aus-
gegangen werde. Mayr empfiehlt, „den Veränderungs- und den Stabilitätsaspekt
gleichzeitig im Blick zu behalten […]“ (ders., S. 13), um der Gefahr einer vor-
schnellen Selektion einerseits und einer Lernbarkeitsillusion andererseits zu begeg-
nen. In diesem Zusammenhang sei es sinnvoll, folgende Ansatzpunkte zu berück-
sichtigen: das Aufzeigen möglicher Richtungen und Wege der persönlichen Verän-
derung, Veranstaltungen mit persönlichkeitsbildendem Anspruch und die Etablie-
rung entwicklungsförderlicher Rahmenbedingungen (ders., S. 13ff).

2. Standards und Übergänge

Diese Rahmenbedingungen, sowie die Vergleichbarkeit der Ausbildungseffekte
können sicher nur über die (Weiter-)Entwicklung von Ausbildungsstandards er-
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reicht werden – dem zweiten Desideratum für alle Lehrerausbildungen. In dieser
Hinsicht konstatiert die Kommission der Koblenzer Studie noch ein Defizit, näm-
lich dass Lehrerbildung in Deutschland bislang zu individuell und beliebig verfah-
re, ohne Interventionen befürchten zu müssen. Aus der Perspektive der Ausbilder
betrachtet, ist diese Situation sicher nicht positiver zu bewerten: es mangelt ganz
offensichtlich an entsprechenden Vorgaben, um eine bundesweit vergleichbare
Lehrerausbildung auf hohem Niveau gewährleisten zu können.(Freisel 2002) Da,
wie die Studie von Reintjes für NRW eindrucksvoll belegt, vor allen Dingen die Über-
gänge zwischen den einzelnen Phasen problematisch sind, müsste hier insbeson-
dere an der Anschlussfähigkeit gearbeitet werden, damit jede Phase ihren Beitrag
so leisten kann, dass die jeweils folgende auf eine verlässliche Grundlage aufbau-
en kann. Standards für die Lehrerbildung in der 2. Phase können dabei genutzt wer-
den als:
„ • Instrument zur Curriculumentwicklung,

• Orientierung für die individuelle Förderung der LAA,
• Maßstab für die Zertifizierung von Kompetenzen.

Überdies bieten sie die Möglichkeit, die Passung von 1. und 2. Phase abzustimmen,
indem man untersucht, ob zwischen den Standards für die 1. und 2. Phase ein
Verhältnis der Anschlussfähigkeit besteht.“ (Horster 2006, S. 27) 

Dies lässt insbesondere den Aufbau von Strukturen förderlich erscheinen, die in die
Richtung einer Gesamtsteuerung gehen, mindestens aber Kooperationen zwischen
den Phasen anbahnen, wie dies in Rheinland Pfalz mit dem reformierten Studien-
konzept für das Lehramt für die Erste und Zweite Phase schon der Fall ist. Hier-
bei können offensichtlich insbesondere Zentren für Lehrerbildung als institutionel-
le Schnittstelle den Kommunikationsfluss erheblich verbessern und Kooperation
fördern. Andererseits erscheint bei der Unterschiedlichkeit der Berufsbiografien von
neuen Studienreferendaren die Veränderung der Angebotsform im Vorbereitungs-
dienst einen positiven Effekt zu erzielen, wie die Umstellung auf Modulstrukturen
es möglich machen kann. Die Angebote und Wahlmöglichkeiten erlauben einer-
seits die Anpassung an die individuellen Bedürfnisse der Referendare, andererseits
bieten sie mit der Unterteilung in Pflicht- und Wahlpflichtmodule eine gewisse
Gewährleistung, dass bestimmte Standards eingehalten werden können. 

Als Idealfall kann dabei sicher die Arbeit an Standards im Sinne eines Spiralcurri-
culums für die gesamte Lehrerbildung gelten. Einen ersten Schritt in diese Rich-
tung hat das Land Hessen mit der Gründung eines Gemeinsamen Lehrerbildungs-
rates im vergangenen Jahr gemacht. Dabei geht es um die Förderung der inhaltli-
chen und strukturellen Verbindung zwischen allen drei Phasen der Lehrerbildung.
Das Amt für Lehrerbildung dient als institutionelle Bücke, das Zentrum für Leh-
rerbildung der Universität Frankfurt/M. fungiert als Koordinator auf Grund seiner
vielfältigen Berührungspunkte mit anderen Trägern der Lehrerbildung. („Lehrer-
bildungsrat gegründet“, PDF)

3. Personalentwicklung

Hier deutet sich nun auch das dritte Desideratum in der Lehrer(-aus-)bildung an:
Neben der Frage nach der Verortung und Ausgestaltung der Inhalte in den einzel-
nen Ausbildungsabschnitten muss auch die Organisation, und hier v.a. das Perso-
nalmanagement, in den Blick genommen werden. Es sind bereits Ansätze zu ver-
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zeichnen, die punktuell solche Gedanken berücksichtigen, ohne sich bereits expli-
zit auf empirische Erhebungen zu beziehen. So wird z.B. inzwischen die Bedeutung
der vorauslaufenden (!) Qualifizierung des Ausbildungspersonals hervorgehoben.
Dieser Bereich war Thema einer eigenständigen Fachtagung, die vom Thüringer In-
stitut für Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien (THILLM) mit dem
Titel „Personalentwicklung in der Lehrerbildung: Veränderte Anforderungen an Aus-
bilderinnen und Ausbilder“ durchgeführt wurde. Hier wurde festegestellt: „Eine er-
folgreiche Personalentwicklung ist ganzheitlich. D. h. alle Bereiche eines Unter-
nehmens sind betroffen und werden einbezogen: Führung, Mitarbeiter, Prozesse und
Abläufe, sowie die Organisation.“ (Lindner-Felber 2004, S. 14f) 

Publikationen, wie Dohnke sie mit seinen Überlegungen zu einem seminardidakti-
schen Konzept zur Verfügung stellt (s. Anhang), sind sicher für die Anregung einer
Debatte zum Gegenstand gewinnbringend, beschränken sich aber auf eine freiwilli-
ge Nutzung. In Österreich ist dieser Bereich bereits systematischer entwickelt wor-
den. So leitet Angela Faber in Salzburg das Team für den Akademielehrgang „Didak-
tikum“. Das Didaktikum ist im Rahmen eines 4-semestrigen, berufsbegleitenden Stu-
diums zu erreichen und stellt eine unabhängige Qualifizierungsmaßnahme für Lehrer-
bildner dar. Aus der Akkumulation von Anforderungen an Lehrerbildner wurde ein
Curriculum entwickelt, das fünf zentrale Handlungsfelder umfasst: Lehre, Forschung,
Entwicklung, Management und Persönlichkeitsentwicklung. Diese beziehen sich v.a.
auf die Tätigkeitsbereiche von Lehrerbildnern, die sich von der Arbeit mit Schülern
klar unterscheidet. Ziel ist es, Erfahrungen, Notwendigkeiten und Bedürfnisse aller
Lehrerbildungsinstitutionen einfließen zu lassen (Faber/Soukup-Altrichter 2005). 

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, in welche inhaltliche Richtung eine
mögliche Initiierung neuer bzw. Förderung bereits laufender Reforminitiativen zur
Zweiten Phase bzw. zur Berufseingangsphase durch den Stifterverband/Mercator Stif-
tung weisen könnten. Obwohl die Aufgabenstellung der vorliegenden Expertise die
Herstellung eines Übersicht über die aktuelle Situation und aktuelle, bereits lau-
fende Reformtendenzen ist, sollen einige Ideen vorgestellt werden:

1. Verbesserte Anschlüsse
Die Abstimmung der verschiedenen Ausbildungsabschnitte aufeinander muss drin-
gend verbessert werden. Dies erfordert Projekte,

• in denen standortgebunden eine Universität und umliegende Studiensemina-
re zusammen arbeiten (dann ausweiten!),

• in denen Personal zwischen den Phasen temporär ausgetauscht und qualifiziert
wird,

• in denen die Ausbildungscurricula aller beteiligten Institutionen gezielt durch-
forstet und am Prinzip kumulativen Lernens ausgerichtet werden,

• in denen differenzierte Ausbildungscurricula für die unterschiedlichsten Voraus-
setzungen der Referendare bereitgehalten werden.

2. Veränderte Zeitstrukturen
Die starre Zeiteinteilung zwischen Erster und Zweiter Phase sowie auch innerhalb
der Zweiten Phase fördert Abschottungen und Brüche im Kompetenzaufbau. Um
diese Situation zu überwinden, benötigt man Projekte,

• in denen angesichts der unterschiedlichen Bildungsvoraussetzungen und per-
sönlichen Lebenslagen der Referendare mit unterschiedlichen, individuell an-
gepassten Zeiteinheiten gearbeitet wird,

• in denen gezielt die Selbstorganisation von Referendargruppen gefördert wird,
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• in denen die Zweite Phase als „Kompaktveranstaltung“ von zwei Jahren (oder
1,5 Jahren) aufgelöst wird in eine mehrjährige Berufseingangsphase, in der län-
gere Ausbildungszeiten mit längeren Zeiten der Berufstätigkeit abwechseln,

• in denen ein fließender Übergang zwischen der Kompetenzentwicklung in-
nerhalb dieser Berufseingangsphase, der kontinuierlichen Beurteilung der Kom-
petenzentwicklung und der Übernahme in den beruf erprobt wird (gestufte
Lizensierung).

3. Neue Beratungs- und Prüfungsformen
Die bisherige Art und Weise der Feststellung eines erreichten Kompetenzniveaus
(„Staatsexamen“) hat vielfältige Kritik erfahren. Zur Erprobung neuer Prüfungs-
formen benötigt man Projekte,

• in denen studien- und ausbildungsbegleitende Prüfungsformen entwickelt wer-
den, die sich zunehmend an der Breite des Aufgabenfeldes von Lehrern orien-
tieren,

• in denen über die Grundqualifikation hinaus gehende, je individuelle Kompe-
tenzprofile von angehenden Lehrern gefördert werden,

• in denen Prüfungsformen und -muster erprobt werden, die eine inhaltlich und
zeitlich gestaffelte, an individueller Kompetenzentwicklung orientierten und kor-
rigierbaren Zugang bzw. Zulassung zum Lehrerberuf ermöglichen.

4. Intensivierte Aus- und Weiterbildung der Ausbilder
Die ‚Ausbildung der Ausbilder‘ in der Zweiten Phase ist innerhalb der Länder äu-
ßerst Heterogen und insgesamt wenig ausgebaut. Zur Verbesserung dieser Situa-
tion sind Projekte zu fördern,

• in denen – punktuell oder in der Fläche – Aus- und Weiterbildungen dieser Per-
sonengruppe regelmäßig und als Pflichtelement organisiert sind

• in denen mit einer Mischung aus herkömmlicher Weiterbildung und netzba-
sierten Formen gearbeitet wird,

• in deren Rahmen auch auf Ausbilder zurückgegriffen wird, die nicht der Schul-
bzw. Lehrerkultur entstammen und Ausbildungsprinzipien aus anderen Bil-
dungsfeldern (Betriebe, Erwachsenenbildung etc.) einbringen können.

5. Breitere Evaluationen
Erste Evaluationen der Prozesse und Effekte der Zweiten Phase liegen vor, sind je-
doch auf Standorte oder Bundesländer begrenzt. Im Rahmen der herkömmlichen
Forschungsförderung sind solche Evaluationsstudien nur bedingt erfolgreich zu plat-
zieren. Länderübregreifende, systemvergleichende Evaluationen ist aber gleich-
wohl notwendig, um Erkenntnisse über differente Ausbildungsformen zu gewin-
nen. Stiftungen könnten hierfür Geldgeber sein.

6. Mehr Governance
Trotz der Existenz von Kultusministerien etc. scheint die Beobachtung und Steue-
rung des Gesamtsystems Lehrerbildung faktisch noch sehr im Argen zu liegen.
Insbesondere die Umstellung auf die konsekutiven Studiengänge hat in manchen
Bundesländern zu äußerst unübersichtlichen Situationen geführt. Die Einsicht in
die Notwendigkeit einer solchen Gesamtsteuerung, die natürlich nicht nur bei der
Installation von Reformen, sondern auch für den Regelbetrieb notwendig ist, ist zwar
vorhanden – in den etablierten Verwaltungsstrukturen aber nur sehr schwer um-
zusetzen. Hier könnten Projekte gefördert werden, in deren Rahmen – z.B. auch
in Form einer Kooperation von Kultusbürokratie und privaten kompetenten Part-
nern – solche Gesamtsteuerungsprozesse erprobt werden. 
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Schluss: Unterschiedliche Entwicklungsperspektiven 
der Zweiten Phase 

Innerhalb bildungspolitischer Kontexte und unter Berücksichtigung unterschied-
licher, bereits erkennbarer Bedingungen und Strategien in den Bundesländern stellt
sich die grundsätzliche Frage, was man eigentlich – mit welchen Motiven auch
immer – in Zukunft mit der Zweiten Phase vorhat. Wie auch immer diese Frage be-
antwortet wird: jede Antwort hat Konsequenzen für die anderen Komponenten
des Lehrerbildungssystems (Universitäten, Weiterbildungseinrichtungen, Ausbil-
dungsschulen). und sollte insofern nicht isoliert entwickelt werden. Angesichts
der Finanzsituation der Länder und deren Entwicklung ist zu berücksichtigen,
dass die der Zweiten Phase zufließenden Ressourcen immer woanders abgezogen
werden müssen.
Bezüglich der Zukunft der Studienseminare lassen sich – etwas vereinfacht und in
einem lediglich beschreibenden, nicht bewertenden Sinne – drei Szenarien unter-
scheiden:

1. Status quo-Modell: 
Alles bleibt wie es ist und wird allenfalls in kleinen Schritten an wechselnde La-
gen angepasst.

2. Schrumpfungsmodell: 
Die Zweite Phase wird – aus unterschiedlichen Gründen (Kosten, Zweifel an Wirk-
samkeit etc.) in unterschiedlicher Weise reduziert: in ihrer zeitlichen Erstreckung,
in ihrer personellen Ausstattung, in ihrer flächendeckenden Ausrichtung, in ihren
inhaltlichen Aufgaben, hinsichtlich des Stellenkegels für die Ausbilder, hinsicht-
lich der Bezahlung der Referendare etc. So kann man z. B. den Anteil der Ausbil-
dungsschulen zu Lasten der Studienseminare stärken. Eine weitere Erhöhung des
Anteils „bedarfsdeckenden Unterrichts“ der Referendare – in NRW ersetzen vier Re-
ferendare eine Lehrerstelle – führt faktisch zu einer schleichenden Aushöhlung
der Ausbildung selbst. Oder aber die Ausbildung in den Seminaren wird auf die
Fachseminare konzentriert – unter Verkleinerung oder Wegfall der Hauptsemina-
re, in denen generelle schulpädagogische Themen behandelt werden. Die Extrem-
form des Schrumpfungsmodells ist die Aufgabe der Zweiten Phase: Dies hätte mas-
sivste Konsequenzen für die Erste Phase, aber auch für die Ausbildungsschulen: U.U.
müsste dann die Universität sehr viel berufspraktischer ausbilden, da die Absolven-
ten von der Universität direkt an (Ausbildungs-)Schulen wechseln. Im Extremfall
hätten Schulen selbst jeden neuen Kollegen berufspraktisch zu qualifizieren (trai-
ning on the job).
Auf der Ebene der Darstellung bzw. der Legitimation von Veränderungen in der
Zweiten Phase ist es nicht ausgeschlossen, dass der (Fach-)Öffentlichkeit fakti-
sche Schrumpfungsmodelle als innovative Transformations- oder gar Wachstums-
modelle präsentiert werden. 

3. Wachstumsmodell: 
Dies bedeutet, dass der Stellenwert der Zweiten Phase wächst und ihr Aufgaben-
spektrum angereichert, ja sie letztlich in ihrer Substanz bzw. Qualität transfor-
miert wird. So ist zumindest vorstellbar,

• dass sie die Berufseingangsphase nach Einstellung in den Schuldienst mit be-
gleitet und organisiert,

• dass sie ein – womöglich verlängertes Referendariat – insgesamt als Berufs-
eingangsphase organisiert,
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• dass zusätzlich die Aufgabe der Lehrerfort- und Weiterbildung in die Studien-
seminare integriert wird,

• dass es zu einer Verlagerung von Ressourcen und Aufgaben aus der Universi-
tät in die Studienseminare kommt (z.B. teilweise oder völlige Übernahme auch
der ‚theoretischen‘ schulpädagogischen und fachdidaktischen Qualifizierung an-
gehender Lehrer). Dieser Schritt würde eine Ent-Akademisierung des pädago-
gischen Teils der Lehrerbildung bedeuten.

Ein Wachstumsmodell hat vielleicht am ehesten in denjenigen Bundesländern ei-
ne Chance, in denen der bildungswissenschaftliche Anteil in der Ersten Phase
kaum ausgeprägt ist und insofern faktisch zu einem großen Teil bereits bei den Stu-
dienseminaren liegt.
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