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BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 31 (3), 2013

Lehrerinnen- und Lehrerbildung durch Wissenschaft: Zur
Vielschichtigkeit einer zeitgendssischen Einigungsformel

Georg Hans Neuweg

Zusammenfassung Die Forderung, Lehrerinnen- und Lehrerbildung solle wissenschaftsbasiert
sein, findet breite Zustimmung. Entsprechend gelten Verwissenschaftlichungsbemiihungen, wie
sie derzeit beispielsweise in der Schweiz und in Osterreich Platz greifen, als zentrale Hebel
zur Steigerung der Ausbildungsqualitdt. Bei naherer Betrachtung zeigt sich aber, dass die For-
mel «Lehrerinnen- und Lehrerbildung durch Wissenschaft» erst dann konkrete Gestalt annimmt,
wenn eine Reihe zentraler Riickfragen beantwortet wird. Vier dieser Riickfragen und einige Ant-
worten darauf werden im folgenden Beitrag dargestellt.

Schlagworter Wissenschaftsorientierung — Theorie-Praxis-Problem — Verwissenschaftlichung

Science-based Teacher Education — On the Complexity of a Contemporary For-
mula of Mutual Consent

Abstract It is widely accepted that teacher education should be science-based. Accordingly,
academic drift, as it is currently taking place in Switzerland and Austria, is expected to increase
the quality of education. Closer examination, however, shows that the formula «teacher educa-
tion through science» is only turned into a practicable form if a number of key questions can be
answered. Four of these questions and some answers are presented in the following article.

Keywords science-based teacher education — theory vs. practice — academization

Obwohl es, anders als bei Juristinnen und Juristen oder Medizinerinnen und Medizi-
nern, keinen allgemein akzeptierten Bestand an wissenschaftlichem Wissen gibt, der
Lehrpersonen in ihrer Ausbildung zu vermitteln wére, erntet man — in Deutschland seit
Langerem, in Osterreich seit Kiirzerem und nun zunehmend auch in der Schweiz — Zu-
stimmung, wenn man den Beruf der Lehrperson als akademischen Beruf bezeichnet
und Lehrerinnen- und Lehrerbildung «durch Wissenschaft» fordert. Was aber Wissen-
schaftsorientierung und Forschungsorientierung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
konkret bedeuten und wie das Verhaltnis zum gleichzeitig eingeforderten Berufsfeldbe-
zug anzusetzen ist, ist keineswegs nur in Ermangelung eines konsensual kanonisierten
Ausbildungswissens uneindeutig. Zum Ersten namlich kann sich der Wissenschaftsan-
spruch auf unterschiedliche Wissensbasen beziehen (Abschnitt 1). Zum Zweiten kann
darauf abgestellt werden, dass Lehrpersonen sich ein Korpus an Wissenschaftswissen
aneignen, oder aber darauf, dass sie am Forschungsprozess teilhaben sollen (Abschnitt
2). Zum Dritten existieren unterschiedliche Vorstellungen tber die Funktion, die Wis-
senschaft im Beruf der Lehrperson einnehmen kann oder soll (Abschnitt 3). Und vier-
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tens ist zu entscheiden, an welcher Stelle des Lehrpersonenbildungsgeschehens Wis-
senschaftsbeziige wie verankert werden sollen (Abschnitt 4).

1 Fachwissen, fachdidaktisches Wissen oder padagogisches Wis-
sen?

Zu fragen ist, worin die «Ausbildungswissenschaft» der Lehrperson eigentlich besteht,
weil sich die Forderung nach einer Verwissenschaftlichung der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung auf alle drei in der Forschung zum Lehrpersonenwissen (vgl. im Uberblick
Neuweg, 2011a) unterschiedenen Wissensbestdnde — Fachwissen, fachdidaktisches
Wissen und padagogisches Wissen — beziehen kann.

1.1  Fachwissen

Die Bedeutung einer soliden Fachwissensbasis fiir den Aufbau von Unterrichtskom-
petenz ist mehrfach belegt; insbesondere sind fachliches Wissen und fachdidaktisches
Koénnen sehr eng miteinander verwoben (vgl. Baumert & Kunter, 2011; Neuweg,
2011a, S. 456 ff.). Die naheliegende Forderung, Lehrpersonen sollten die Féacher, die
sie unterrichten, moéglichst intensiv studieren, ist jedoch nicht unumstritten. Nicht nur
gibt es Zweifel an der Qualitat der meist von den Hauptfachstudien her gedachten fach-
wissenschaftlichen Lehrangebote und Bedenken wegen ihrer oft starken Spezialisie-
rung (Merzyn, 2004). Darlber hinaus kann zum Beispiel auch argumentiert werden,
dass eine enge Anbindung von Lehramtsstudien an fachwissenschaftliche Studien einer
szientistischen Abbilddidaktik in den Schulen Vorschub leiste, die verkenne, dass Ziel-
bestimmung und Inhaltsauswahl zuvorderst bildungstheoretisch zu l6sende Probleme
seien; dass eine durchgangige Korrespondenz schulischer Lernbereiche und akade-
mischer Disziplinen weder gegeben noch wiinschenswert sei; dass eine deutlich Uber
das Schulstoffniveau hinausgehende fachwissenschaftliche Ausbildung keinen didak-
tisch nutzbaren Mehrwert mehr bringe oder den Lehrpersonen die didaktische Reduk-
tion sogar erschwere; oder dass der Unterricht mit jlingeren Schilerinnen und Schiilern
gar keine tiefer gehenden fachwissenschaftlichen Kenntnisse erfordere (vgl. kritisch zu
Letzterem Beilock et al., 2010).

1.2 Fachdidaktisches Wissen

Als der auf die Unterrichtsqualitdt am unmittelbarsten durchschlagende Wissensbe-
stand gilt das fachdidaktische Wissen. Ausbau und Verwissenschaftlichung der Fach-
didaktiken sind deshalb Standardforderungen im Rahmen jeder Reform der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung. Die Vorstellung, fachdidaktisches Kénnen liesse sich
unmittelbar Gber ein intensives Studium fachdidaktischen Wissens aufbauen, ist aber
unangemessen. Nicht nur ist der Entwicklungsstand der Fachdidaktiken uneinheitlich;
auch die Menge des fachdidaktischen Wissens, das man vermitteln kénnte, variiert
tber die Facher hinweg entsprechend stark. Zudem und vor allem ist fachdidaktisches
Wissen das Integrationswissen der Lehrperson schlechthin — «[a] special amalgam of
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content and pedagogy that is uniquely the province of teachers» (Shulman, 1987, S. 8).
Es entsteht wesentlich durch aktive Konstruktions-, Integrations- und Transformations-
leistungen der Lehrperson (Bromme, 1992, 1995), wobei Fachwissen, padagogisches
Wissen, die allgemeine kognitive Leistungsfahigkeit und wohl auch Offenheit und Kre-
ativitét sich oft erst situativ zu fachdidaktischem Denken und Kénnen — und eben nicht:
statischem und auf Vorrat lehrbarem Wissen — vermahlen.

1.3 Padagogisches Wissen

Wenn in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung vom Theorie-Praxis-Problem die Rede
ist, dann ist fast immer das Verhaltnis zwischen padagogischer Wissensbasis und be-
ruflicher Praxis angesprochen. Angesichts der Nachhaltigkeit, mit der das Problem
diskutiert wird, dirfen Mdoglichkeit, Sinnhaftigkeit und Grenzen einer Verwissen-
schaftlichung der padagogischen Wissensbasis von Lehrpersonen als vergleichsweise
besonders umstritten gelten. Welche Rolle explizites padagogisches Ausbildungswis-
sen fur den Aufbau padagogischen Kénnens (vgl. dazu Oser, 2001) spielt, ist nach wie
vor eine offene Frage; die Programmatik einer Lehrerinnen- und Lehrerbildung durch
Wissenschaft steht im Bereich der padagogischen Wissensbasis jedenfalls vor beson-
ders grossen Herausforderungen (vgl. Horstkemper, 2004). Erstens stehen (berzeu-
gende Nachweise der Wirksamkeit der erziehungswissenschaftlichen Ausbildung auf
den Unterrichtserfolg bislang aus (Neuweg, 2011a, S. 460 f.). In Ermangelung eines
konsensfahigen Kanons bildungswissenschaftlichen Ausbildungswissens variieren die
Studieninhalte zweitens so stark, dass unklar wird, worauf genau die Wirksamkeits-
frage sich Uberhaupt richtet, denn: «Es gibt eigentlich nichts Bestimmtes, das wirken
kénnte» (Lohmann, Seidel & Terhart, 2012, S. 80). Und drittens herrscht mittlerweile
Erniichterung hinsichtlich der Méglichkeiten, das Denken und Handeln von Lehrper-
sonen durch eine wissenschaftsformige Ausbildung unmittelbar beeinflussen zu koén-
nen; dies jedoch, ohne dass Einigkeit tiber die Ursachen, die daraus zu ziehenden Kon-
sequenzen und die Alternativen bestiinde (Neuweg, 2011a).

2 Forschungsprodukte oder Forschungsprozesse?

Mit Wissenschaft kann einerseits ein Korpus an Forschungsergebnissen bezeichnet
werden, das Studentinnen und Studenten sich aneignen sollen. Die Formel «Bildung
durch Wissenschaft» akzentuiert traditionell aber auch eine Teilhabe am Forschungs-
prozess. Dies gilt einerseits fur die Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner, die selbst
forschend tatig sein sollen, und andererseits flr die Studierenden, denen Wissenschaft
im Studium auch oder sogar vor allem als Verfahren sichtbar gemacht werden soll. Ob-
wohl es um die tatsachliche Einldsbarkeit dieses Anspruches unter den Bedingungen
der Massenuniversitdt schlecht bestellt sein mag, spielt die Idee einer (dynamischen)
Forschungsorientierung neben einer (statischen) Theorieorientierung eine ungebrochen
wichtige Rolle bei der Begriindung der Universitat als Ort der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung (vgl. etwa die Ausdifferenzierung der Rollen von «Forschung» in der Leh-
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rerinnen- und Lehrerbildung, von denen die Rezeption von Forschungswissen nur eine
ist, bei Altrichter & Mayr, 2004).

Der Berufsfeldbezug einer tiber ein prozessuales Verstandnis von Wissenschaftsorien-
tierung aufgebauten Forschungskompetenz ist in sich wieder vielschichtig. Im fach-
wissenschaftlichen Bereich unterstiitzt metatheoretische Kompetenz (z.B. Kenntnis der
Paradigmen eines Fachs und seiner Methodologie, forschungsmethodisches Kénnen)
die Lehrperson beim Erfassen der Struktur der Disziplin (Bruner, 1960; Schwab, 1962),
bei der Entwicklung einer «Philosophie des Schulfaches» (Bromme, 1992), bei der
Zielbestimmung und Inhaltsauswahl und bei der fachlichen und bildungstheoretischen
Bewertung von Kontroversen im Fach (Shulman, 1986). In fachdidaktischer Hinsicht
erweist sich der Einblick in den Prozess der Wissensentstehung als forderlich, weil
sich Lernen als Nachvollziehen des (wissenschaftlichen) Entdeckens inszenieren l&sst
(Bruner, 1961; Wagenschein, 1968). Auch bei der Bewéltigung der zentralen Aufgabe,
Unterricht und Schule weiterzuentwickeln, spielt die Kenntnis von Forschungsmetho-
den eine wichtige Rolle (Altrichter & Posch, 2007). Und nicht zuletzt ist der Beruf der
Lehrperson ein Beruf, der angesichts der Nichtstandardisierbarkeit und des Fallbezugs
der Anforderungen einen forschenden Habitus erfordert, in dem die Féahigkeit des Fall-
verstehens, die Fahigkeit des Herstellens von Bezligen zu objektivierten, dekontextua-
lisierten Wissensbestanden und die Fahigkeit und Bereitschaft, die eigene Wissensbasis
weiterzuentwickeln, zueinanderfinden mussen.

3 Technologien, theoretische Brillen, Starthilfen, Reflexionsvehikel
oder Begriindungsinventare?

Zumindest produktorientierte Verstandnisse von Wissenschaftsorientierung unterstel-
len eine instrumentelle Beziehung zwischen Wissenschaftswissen und praktischer
Handlungskompetenz. Diese instrumentelle Funktion von Wissenschaft kann aber
unterschiedlich angesetzt sein, wie eine Betrachtung der bedeutendsten Auffassungen
deutlich macht.

3.1 Das Technologiemodell

Als besonders handlungsnah gilt vor allem fir Vertreterinnen und Vertreter eines nomo-
thetischen Wissenschaftsideals erziehungswissenschaftliches Gesetzeswissen, das sich
technologisch wenden lasst. Aus dieser Perspektive stellt sich das Handeln von Lehr-
personen als «Theorieanwenden» dar und sind angehende Lehrerinnen und Lehrer mit
einem Korpus empirisch begriindeter Wenn-Dann-Aussagen (oder Je-Desto-Aussagen)
auszustatten, deren Wenn-Komponente situative Bedingungen enthalt, die (mit einiger
Wahrscheinlichkeit) zu den in der Dann-Komponente angegebenen Wirkungen fiihren
(vgl. zum Konzept und zur Kritik detaillierter Neuweg, 2007).
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3.2 Das Brillenmodell

Die Bildungswissenschaften bilden aber in hohem Masse Aussagesysteme mit weitaus
mittelbarerem instrumentellem Bezug an. In der universitaren Ausbildungspraxis wer-
den die Studierenden nicht nur mit Kausalwissen, sondern tiber weite Strecken auch mit
Begriffen und Beziehungen zwischen Begriffen, mit Modellen und paradigmatischen
Konzepten konfrontiert. All das kann man nicht einfach «anwenden». Solche «Theo-
rien» pragen allenfalls Wahrnehmungs- und Denkgewohnheiten, Uberzeugungen und
Einstellungen und wirken dann mittelbar auf das Handeln. Neben dem «Technologie-
modell» existiert daher ein «Brillenmodell» (vgl. zur Vielfalt solcher Modelle Neuweg,
2004b), dem zufolge ein Studium die Studierenden nicht mit Handlungsregeln, sondern
vorrangig mit theorieimpragnierten Deutungsmustern ausstattet, mit Brillen eben, die
die Situationsinterpretation steuern.

3.3 Das Starthilfemodell

In einer traditionsreichen und in sich wiederum sehr facettenreichen Denkfigur kommt
dem Wissenschaftswissen die Rolle einer unverzichtbaren Starthilfe fiir das Gelingen
von Ubungs- und Erfahrungslernprozessen zu; wiirden solche Prozesse nicht nachge-
schaltet, bliebe das Wissenschaftswissen dagegen trage. Der historische Vorlaufer die-
ser Auffassung schlechthin setzt an der Feststellung an, dass jedes Wissen eine kluge
Anwenderin oder einen klugen Anwender mit Gesplir fir die Situation braucht. Da-
mit ist die Idee eines verbindenden Gliedes zwischen Theorie und Praxis eingefihrt:
ein — zum Beispiel durch die Arbeit an Féllen zu schulender — «Mutterwitz» (Kant,
1968) oder «padagogischer Takt» (Herbart, 1991). Zeitgendssischere Varianten die-
ser Denkfigur sind die an kognitionspychologische Prozeduralisierungsvorstellungen
(Anderson, 1983) ankniipfenden Konzepte eines Lehrpersonenverhaltenstrainings oder
didaktische Anstrengungen zur gezielten Transformation potenziell tragen Wissens in
praktisches Kénnen (Wahl, 2006). Diesen zuzuordnen ist auch ein lehrpersonenbil-
dungsdidaktisch hochinteressantes Stufenmodell des Fertigkeitserwerbs (Dreyfus &
Dreyfus, 1987), das die der theoretischen Beschulung nachfolgenden Erfahrungslern-
prozesse kognitionspsychologisch nicht bloss als Automatisierungs-, sondern vor allem
als Anreicherungsprozesse (vgl. dazu auch Bromme, 1992) auffasst.

3.4 Das Reflexionshilfemodell

In einer weiteren Denkfigur stellt sich Wissenschaftswissen als Grundlage weder fiir
ein Anwenden noch fiir ein Einiiben, sondern als Reflexionshilfe dar. Dabei wird Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung als auf Dauer gestelltes Wechselspiel von Erfahrung, Re-
flexion auf Erfahrung und neuerlicher Einlassung auf Erfahrung modelliert. Innerhalb
dieses Konsenshogens lassen sich recht unterschiedliche Modelle unterscheiden. Man-
che operieren beispielsweise vor dem Hintergrund des Forschungsprogramms «Sub-
jektive Theorien» (Groeben, Wahl, Schlee & Scheele, 1988), andere sind aktionsfor-
schungsorientiert (Altrichter, 1990), und im Grunde kénnte man schon das klassische
«Berliner Modell» der Unterrichtsplanung (Heimann, Otto & Schulz, 1965) mit seiner
inhaltlichen Enthaltsamkeit als eine Hilfestellung zur standigen Reflexion der Prakti-
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kerin oder des Praktikers tber den eigenen Unterricht betrachten. Wissenschaftswissen
ist in solchen Anséatzen nicht Fluchtpunkt des Ausbildungsbemihens, sondern fungiert
als permanenter Irritator intuitiven Kénnens.

3.5 Das Handlungsbegriindungsmodell

Eine wiederum andere Funktion wird dem Wissenschaftswissen zugeschrieben, wenn
statt seiner handlungs-, wahrnehmungs- oder reflexionsleitenden Funktion die post-
aktionale Funktion der Handlungsbegriindung akzentuiert wird. Selbst wenn man nam-
lich annimmt, dass Wissenschaftswissen kluges und situationsgerechtes Handeln nicht
herstellen kann und professionelle Handlungskompetenz im Einzelfall auf Vorgange
naturwiichsiger Sozialisation, auf komplexe Ketten des Erfahrungslernens oder auch
auf Begabung zuriickgehen mag, so sollen die Professionelle und der Professionelle
doch dartun koénnen, dass das, was sie tun, im Lichte dessen, was wir (iber Erziehung
und Didaktik wissen, zu rechtfertigen ist, d.h. dass das, was getan wird, in seiner techno-
logischen Komponente zu dem, was wir wissen, und in seiner normativen Komponente
zu dem, was man begriindet wollen kann, nicht im Widerspruch steht. Lehrerinnen- und
Lehrerbildung ist daher auf eine doppelte Professionalisierung (vgl. Oevermann, 1996)
angewiesen, auf Professionalisierung in der und durch die Praxis und auf Professiona-
lisierung durch Einsozialisierung in den wissenschaftlichen Diskurs.

4 Fundierung, Induktion, Parallelisierung oder Differenz?

Aus zeitlicher Betrachtung ist eine Integration von Wissen und Kénnen, Theorie und
Praxis im Prinzip in verschiedener Weise vorstellbar: (a) als Vorgang der Grundle-
gung von Konnen durch Wissen, wonach Theorie der spateren Praxis voranzugehen
hat (Fundierung), (b) als Vorgang des induktiven Lernens in Theoriebestande hinein,
wonach Theorie der vorgangigen Praxis nachfolgt (Induktion), oder (c) als zeitliches
Neben- und didaktisches Ineinander von Verbegrifflichung und Erfahrung (Paralleli-
sierung). Hinzu kommt (d) ein Konzept der zunachst differenten Einsozialisierung in
Wissenschaft und in Praxis, bei der die Verschmelzung erst in der Fortbildung erfolgt
(Differenz).

4.1 Das Fundierungskonzept

Das Konzept der Fundierung ist die intuitiv zunachst wohl naheliegendste Vorstellung,
der auch das in Deutschland gepflegte und in Osterreich im Zuge der Reform der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung nun flachendeckend einzufiihrende Konzept der Zweipha-
sigkeit folgt. Weil man voraussetzt, dass eine Arztin oder ein Architekt sich vor allen
praktischen Versuchen griindlich mit dem korrespondierenden professionellen Wissen
vertraut gemacht hat, und weil es sein mag, dass Erziehung und Unterricht «mindestens
so verantwortungsbeladen» sind wie «das Steuern eines Flugzeuges oder die medizi-
nische Therapie oder das Betreiben eines Kernkraftwerks», kann man mit Beck (1992,
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S. 195) fordern, dass «hier wie da vor allen praktischen Versuchen eine moglichst fun-
dierte kognitive Qualifizierung liegt».

4.2 Das Induktionskonzept

Anders als fur Arztinnen oder Architekten lasst sich aber auch feststellen: Theorie kann
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gar nicht vor Praxis liegen, weil alle Studienan-
fangerinnen und Studienanfanger schon reichhaltige Schulerfahrung mitbringen. Ne-
ben der deduktiven existiert in der Didaktik der Lehrerinnen- und Lehrerbildung daher
auch eine induktive Denkfigur. Dieser gemass pragt letztlich Erfahrung die wirksam
werdenden Wahrnehmungs- und Handlungsschemata. Letztere gilt es in der Ausbil-
dung zu festigen, wo sie aus professioneller Perspektive akzeptabel sind, rational zu
durchdringen, um Unter- wie Ubergeneralisierungen zu vermeiden, zu korrigieren, wo
sie falsch sind, und zu ergénzen, wo sie unvollstandig sind. Lehrpersonenbildungsdi-
daktisch bedeutet das jedenfalls, mit dem universitdren Lehrangebot systematischer
an den subjektiven Theorien anzudocken, die sich den Studierenden in der Rolle als
Schilerin oder Schiiler tber lange Jahre eingepragt haben. Es konnte aber auch be-
deuten, eine Initialerfahrung des Berufsfeldes schon vor Aufnahme des Studiums oder
jedenfalls begleitend zum Grundstudium zu implementieren.

4.3 Das Parallelisierungskonzept

Wieder anders stellt sich die zeitliche Organisation dar, wenn man nicht von der Fra-
ge nach der richtigen Reihenfolge von «Theorie» und «Praxis» ausgeht, sondern das
Nacheinander an sich zum Problem macht. Daraus lasst sich dann das Kernargument
fiir eine Parallelisierung durch Einphasigkeit destillieren: dass namlich in der Zwei-
phasigkeit Erfahrungen meist untheoretisch und Theorien oft unanschaulich bleiben.
Es ist gerade die zeitliche Entzerrung von Erfahrung und Verbegrifflichung, die dann
als Problem erkannt wird. Als lehrpersonenbildungsdidaktisches Mittel der Wahl gilt
dann die Koprasenz von Erfahrung und Verbegrifflichung, weil Sache und Sprache
sich wechselseitig interpretieren. Was jemand erféhrt, hangt von den Begriffen ab, mit
denen er an Erfahrung herantritt; und umgekehrt: Ob und wie jemand Begriffe versteht,
hangt von den Erfahrungen ab, auf die er sie referieren lassen kann.

4.4 Das Differenzkonzept

Héaufig wird von einer grundsatzlichen kategorialen Verschiedenheit und Eigenlogik
von Wissen einerseits und Kénnen andererseits ausgegangen. Diesem Differenztheorem
zufolge (vgl. z.B. Dewe & Radkte, 1991; Kolbe, 2004; Munby, Russell & Martin, 2001;
Schon, 1983) griindet «Kdnnerschaft» (Neuweg, 2004a) nicht auf propositionalem oder
zumindest in Propositionen tberfiihrbarem Wissen, sondern auf einer ebenso komple-
xen wie funktionalen Verwobenheit von Personlichkeit, normativen Orientierungen,
Erfahrungsbestanden und Routinen, auf «professionellen Schemata» (Tenorth, 2006),
die man gar nicht als Wissen ansprechen sollte. Andererseits bleibt explizites Wissen
in seiner wenngleich nicht handlungsleitenden, so doch handlungsrechtfertigenden
und handlungsvorbereitenden Funktion unverzichtbar. Aus der postulierten Differenz
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zwischen explizitem Wissenschaftswissen und implizitem Handlungswissen lasst sich
dann eine phasen- und institutionenspezifische Zuordnung von Ausbildungsaufgaben
ableiten, in der der ersten Phase die Aufgabe der Wissen(schaft)svermittlung, der zwei-
ten Phase und dem Lernen im Beruf die Aufgabe der Ausformung erfahrungsgesattigter
Schemata und der dritten Phase die Aufgabe der weiteren Professionalisierung dieser
Schemata durch deren Thematisierung auf der Folie von Wissenschaftswissen zuge-
schrieben wird (Neuweg, 2002, 2009, 2011b).
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