ANEersyz.
N

.
<D
O("
L]

<&
%m
.

Universitit Potsdam

Joachim Ludwig | Wilfried Schubarth | Mirko Wendland
(Hrsg.)

Lehrerbildung in Potsdam

Eine kritische Analyse

Potsdamer Beitrdge zur Hochschulforschung | 2






Potsdamer Beitrdage zur Hochschulforschung






Potsdamer Beitrage zur Hochschulforschung | 2

Joachim Ludwig | Wilfried Schubarth | Mirko Wendland (Hrsg.)

Lehrerbildung in Potsdam

Eine kritische Analyse

Universitdtsverlag Potsdam



Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der
Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind
im Internet iiber http://dnb.de/ abrufbar.

Universititsverlag Potsdam 2013
http://verlag.ub.uni-potsdam.de/

Am Neuen Palais 10, 14469 Potsdam
Tel.: +49 (0)331 977 2533 / Fax: 2292
E-Mail: verlag@uni-potsdam.de

Die Schriftenreihe Potsdamer Beitriage zur Hochschulforschung wird
herausgegeben von Philipp Pohlenz.

ISSN (print) 2192-1075
ISSN (online) 2192-1083

Das Manuskript ist urheberrechtlich geschiitzt.

Online veroéffentlicht auf dem Publikationsserver der Universitit Potsdam
URL http://pub.ub.uni-potsdam.de/volltexte/2013/6285/

URN urn:nbn:de:kobv:517-opus-62855
http://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:kobv:517-opus-62855

Zugleich gedruckt erschienen im Universitatsverlag Potsdam
ISBN 978-3-86956-213-1


mailto:verlag@uni-potsdam.de

Inhalt

Vorwort

(Joachim Ludwig, Wilfried Schubarth & Mirko Wendland)............ 1
Zusammenfassung

(Wilfried Schubarth, Joachim Ludwig & Mirko Wendland) ............ 4

Synopse zur Potsdamer Lehrerbildung
(Joachim Ludwig, Wilfried Schubarth, Karsten Miihle & Luise

Yol o) T3 11 To 1 L ) PP 13
1 Zielstellung der SYNOPSE ....ceerereereeesseesssssesssesesssesesssssssssesssssesanes 13
2 ForschungSdeSigN......coceemeeeeeemeessssesssessssesssssesssssssssssssssesssesssasesssas 14

3 Ergebnisse zur Potsdamer Lehrerbildung .........cceenmeeennsernns 17



Exemplarische Inhaltsanalyse der Lehramtsstudiengange
(Joachim Ludwig, Wilfried Schubarth & Christian Rohdej............ 46

1 Forschungsdesign.......
2 Ergebnisse ....enreenneenna:
3 Zwischenfazit .....

Professionsorientierung im Blickwinkel der Lehramtsstrukturen
(Hartmut Giest, Mirko Wendland & Luise Schénemann) ............... 91

ZUSAMMENTASSUNG ..covveerrereersreessensssessseesssessseesssesssessssesssssssssesssssssessssssssasssssans 91
1 Anteile Fachdidaktik, Fachwissenschaft und berufsfeldbezo-
gene Module in den einzelnen Studiengingen der

Universitat POtSAAM .....oceureeerereeereessssesssssessssessessssssesssssessssssssessssens 93
2 Anteile abschlussbezogener Lehrveranstaltungen im

SoSe 2011 und deren ModulzugehorigKeit.........orrneerernierenns 96
3 Regressionsanalytische Befunde zur

ProfessionSOrieNtierUNG ... eeemeeseerseesssessseesssesssesssesssessssssssssssseens 98

Handlungsempfehlungen
(Wilfried Schubarth, Joachim Ludwig & Mirko Wendland) ......100




Joachim Ludwig, Wilfried Schubarth und Mirko Wendland
Vorwort

Professionelles pddagogisches Handeln zeigt sich im ,berufsféormi-
gen Verstehen didaktischer Schliisselsituationen” (Nittel 1998, S. 2).
Das Ziel des Lehramtsstudiums ist es die Grundlagen fiir diese pro-
fessionelle Kompetenz, das heifdt fiir das Verstehen didaktischer
Schliisselsituationen im Schulalltag, zu schaffen. Bereits fiir Rous-
seau war Kklar, dass der Kern padagogischen Handelns darin besteht
die Versuche der Lernenden zu verstehen, sich Welt anzueignen und
erst in zweiter Linie festzustellen, ob Lernende das lernen, was sie
lernen sollen. Lehrer haben die Aufgabe das Lernen ihrer Schiiler
anzuregen und zu unterstiitzen. Um diesen Aufgaben nachzukom-
men, muss ein Lehrer fachlich kompetent sein, padagogisch profes-
sionell denken kénnen und sich selbst als Person so entwickeln
kénnen, dass er fiir die Ausgestaltung seiner Lehrerrolle die not-
wendige Ndhe und Distanz zu den Schiilern entwickeln kann. Von
Lehrern wird heute mehr denn je erwartet, dass sie als Lernberater
in der Schule titig sind.

Fir die Lehrerausbildung an der Universitat bedeutet dies, Studien-
anfanger, die mit iiberwiegend alltaglichen Vorstellungen von Schu-
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le und Lehrerhandeln an die Universitit kommen, mit professionel-
lem Denken iiber Schule und Unterricht vertraut zu machen. Der
Ubergang von einem alltiaglichen Denken hin zu einem wissen-
schaftlich-fundierten, professionellen Denken ist eine der schwie-
rigsten Herausforderungen in allen Studiengidngen. Wann beginnt
jemand als Physiker zu denken, als Betriebswirt zu denken oder als
professioneller Lehrer - jenseits stereotyper Denkmuster auf Unter-
richt - zu denken? Selbst in relativ disziplin-homogenen Studien-
gdngen ist es schwer diese professionelle Haltung zu entwickeln.
Um wie viel schwieriger ist es im Rahmen der Lehrerbildung gezielt
eine professionelle Haltung zu entwickeln, weil das Lehramtsstudi-
um Facher, die Fachdidaktik und die Bildungswissenschaften ver-
sammelt.

Zu einer professionellen Haltung gehort erstens eine fachliche In-
terpretationskompetenz, die es dem Lehrer erlaubt die fachlichen
Lernproblematiken von Schiilern angemessen zu interpretieren und
zu verstehen. Dariiber hinaus benétigt der Lehrer eine situative In-
terpretationskompetenz, auf deren Basis er das Lehr-Lernverhaltnis
mit den sozialen Beziehungen in der Klasse einschliefilich der rele-
vanten Kontexte wie Schulorganisation, Familie und Gesellschaft in-
terpretieren kann. Schliefdlich benétigen Lehrer didaktische Kompe-
tenz, um auf der Basis ihrer wissenschaftlich-fundierten Interpreta-
tionen ihr didaktisches Handeln begriinden und entwerfen zu kén-
nen. Nicht zuletzt sollen Lehrer lebenslang weiter lernen, die neues-
ten Erkenntnisse der Wissenschaft zur Kenntnis nehmen und in ihre
padagogische Praxis einbeziehen.

Lehrerbildung gehort deshalb zu den anspruchsvollsten Herausfor-
derungen einer universitdren Bildung. Aktuelle Umfragen zeigen,
dass 50 % der Lehrerinnen und Lehrer sich durch ihr Studium nur
unzureichend vorbereitet fithlen (Pressemitteilung BMBF vom
24.04.2012). Es setzt sich vor diesem Hintergrund zunehmend die
Einsicht durch, dass die Lehrerbildung an der Universitit einen ei-
genen Ort benétigt und nicht mehr weiterhin als fiinftes Rad am
Wagen mitgefiihrt werden kann.



Vorwort

Die vorliegende Analyse der Lehrerbildung an der Universitét Pots-
dam versteht sich als ein Beitrag zur aktuellen Diskussion um die
Zukunft der Lehrerbildung. Die Analyse stiitzt sich auf drei Untersu-
chungen. Im Kapitel drei werden zentrale Veroffentlichungen, Stel-
lungnahmen und Gutachten zur Potsdamer Lehrerbildung ausge-
wertet und systematisch zusammengefasst. Im Kapitel vier wird die
Entwicklung der Lehrerbildung am Beispiel ausgewdhlter Facher im
Rahmen einer Langsschnittanalyse aufgezeigt. Im fiinften Kapitel
werden die Ergebnisse einer Lehramtsstudierendenbefragung vor-
gestellt.

Die Ergebnisse der Gesamtanalyse auf Basis der drei Untersuchun-
gen findet der Leser zusammengefasst in Form von sechs Thesen
und Empfehlungen - vorangestellt im zweiten Kapitel.
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Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund bundesweiter Reformdebatten zur Lehrerbil-
dung hat eine Arbeitsgruppe des Profilbereichs Bildungswissen-
schaften und des Zentrums fiir Lehrerbildung eine Bestandsauf-
nahme zu zentralen Fragen der Potsdamer Lehrerbildung vorge-
nommen. Ziel der Bestandsaufnahme ist es, mit fundierten Ergeb-
nissen eine kritisch-konstruktive Diskussion zu aktuellen struktu-
rellen und inhaltlichen Themen der Lehrerbildung zu beférdern und
damit zur Weiterentwicklung des Potsdamer Modells der Lehrerbil-
dung beizutragen.

Auf der Grundlage zahlreicher, schon vorliegender Dokumente und
Gutachten sowie eigener Recherchen und Analysen, z. B. zu Lehr-
veranstaltungsangeboten im Zeitvergleich, wurde im Zeitraum von
Oktober bis Mérz 2011 der folgende Bericht erstellt, dessen Haupt-
ergebnisse in sechs Thesen, einschliefdlich entsprechender Hand-
lungsempfehlungen, zusammengefasst werden kénnen:
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Thesen:

1. Die Bedeutung der Potsdamer Lehrerbildung (,Potsdamer Mo-
dell der Lehrerbildung”) ist in der offentlichen Darstellung sehr
hoch - bei der Umsetzung einer professionsorientierten Lehrerbil-
dung ist der Stellenwert und das Interesse seitens Fakultiten und
Fachbereiche an einer qualitativ hochwertigen Lehrerbildung dage-
gen meist eher gering. Zustidndigkeiten und Verantwortlichkeiten
sind innerhalb des komplexen Gebildes der Lehrerbildung - trotz
verstarkter Bemithungen im Rahmen des Qualititsmanagements
und der Einfithrung eines neuen Lehrerbildungsgesetzes - nach wie
vor nicht ausreichend gekldrt. Zudem findet an der Universitdt
Potsdam kein kontinuierlicher, kritisch-konstruktiver Diskurs zur
Lehrerbildung statt. Damit spiegeln sich bundesweit diagnostizierte
Probleme der Lehrerbildung auch an der Potsdamer Universitat wi-
der.

So besteht z. B. eine Diskrepanz zwischen den hohen normativen
Anspriichen im Rahmen der Zielvereinbarungen und deren Umset-
zung auf den verschiedenen Ebenen. Konkretisierungen, Erfolgs-
und Qualitatskriterien sowie Ressourcenplanungen sind Desiderate.
Informations- und Kommunikationsstrukturen zur Lehrerbildung
sind auf allen Ebenen oft nur unzureichend entwickelt, Entwick-
lungsfortschritte beruhen grofitenteils auf personlichem Engage-
ment von einzelnen Personen, z. B. bei der Studienberatung.

Als Empfehlung lisst sich ableiten, dass Mafinahmen einzuleiten
sind, die Lehrerbildung als gemeinsame Querschnittsaufgabe
der Universitat stirker bewusst zu machen, einen kontinuierlichen,
offentlichen, kritisch-konstruktiven Dialog zur Lehrerbildung zu
filhren und Verantwortlichkeiten auf allen Ebenen klarer zu benen-
nen und wahrzunehmen. Entsprechende Anreizsysteme und Ziel-
vereinbarungen (vgl. Anhang 4, Entwurfsvorlage: Kriterien im Rah-
men von Leistungs- und Zielvereinbarungen) sind dafiir als geeigne-
te Steuerungsinstrumente zu nutzen.
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2. An der Universitit Potsdam existiert fiir die Lehrerbildung kein
zentraler Ort der Steuerung, Koordination und Qualititssiche-
rung, der nachhaltigen Einfluss geltend machen koénnte. Das Zent-
rum fiir Lehrerbildung wird weniger als Kompetenzzentrum, son-
dern vor allem als ,Dienstleistungseinrichtung®, vor allem fiir Pra-
xisstudien, in unverbindlicher Form wahrgenommen. Auch in Struk-
tur- und Personalentscheidungen sowie in Forschungsfragen im Be-
reich Lehrerbildung ist das Zentrum fiir Lehrerbildung bisher kaum
in Erscheinung getreten.

Trotz einiger Initiativen des Zentrums, z. B. zur Erh6hung der Stu-
dierbarkeit im Lehramtsstudium, bleibt die Professionsorientierung
unterentwickelt. Die fiir eine professionsorientierte Lehrerbildung
notwendigen inhaltlichen und organisatorischen Abstimmungs- und
Koordinierungsprozesse sind defizitar, z. B. zwischen den Fachern,
den Fachdidaktiken und den Bildungswissenschaften, den Praxis-
studien, der ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung usw. Eine
Koordination wird auch von den Studierenden angemahnt. Hinzu
kommen die marginale Stellung der Fachdidaktiken in den meisten
Fachern, ebenfalls ein grofer Kritikpunkt seitens der Studierenden
(vgl. z. B. online-Befragung des ZfL im SoSe 2011) sowie die tenden-
zielle Schwichung der Stellung der Allgemeinen Didaktik und
Schulpéddagogik in den letzten Jahren. Vorliegende Evaluationsbe-
funde zu Studienqualitit flieRen bisher kaum in die Uberarbeitung
von Studienprogrammen ein.

Als Empfehlung leitet sich ab, einen zentralen Ort der Steuerung
und Qualitatssicherung mit notwendigen Kompetenzen und Ent-
scheidungsbefugnissen zu schaffen und dafiir entsprechende Model-
le zu entwickeln, z. B. das Zentrum fiir Lehrerbildung von einer
Dienstleistungseinrichtung in ein Kompetenzzentrum fiir Lehrer-
bildung und Lehrerforschung (PoKoLL) zu transformieren bzw.
eine ,School of Education” zu griinden (vgl. auch Konzept zum neu-
en Lehrerbildungsgesetz). Bei diesem Transformationsprozess be-
steht insbesondere Klarungsbedarf hinsichtlich der Entscheidungs-
und Kommunikationsstrukturen zwischen dem Zentrum fiir Quali-
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titsmanagement, dem Zentrum fiir Lehrerbildung, den Fakultiten,
einschliefdlich Qualitdtsbeauftragen, den Struktur- bzw. Profilberei-
chen sowie den Departments (vgl. aktuelle Qualitatsoffensive des
MBBF zur Lehrerbildung).

3. Die Lehramtsausbildung an der Universitit Potsdam ist zu ca.
einem Drittel durch abschlussbezogene Lehrveranstaltungen ge-
kennzeichnet. Der grofle Anteil der angebotenen Kurse findet
ilberwiegend mit Studierenden aus anderen Studiengingen
statt. Die Zielsetzung und das zielgerichtete Erwerben der in den
Studienordnungen benannten Kompetenzen erscheint schwer zu
erreichen. So zeigen Regressions-Analysen mit abhdngigen Variab-
len zur Professionsorientierung, dass sowohl der Anteil an beteilig-
ten Studiengingen als auch der Anteil rein abschlussbezogener - al-
so fiir das Lehramt ausgerichteter - Veranstaltungen, eine hohe Va-
rianzaufklarung ergeben. Je weniger Studienginge bzw. Module an
einem Kurs partizipieren (entspricht einer homogeneren Zielgrup-
pe), bzw. je hoher der Anteil abschlussbezogener Lehrveranstaltun-
gen ist, desto besser werden Variablen zur Professionsorientierung
von den Studierenden bewertet. Im Weiteren ergeben sich damit
auch kirzere Studienzeiten.

Als Empfehlung ist hieraus abzuleiten, dass die Universitiat Pots-
dam und die in der Lehrerbildung involvierten Studienbereiche
vermehrt zielgerichtete, wenn moglich abschlussbezogener
Lehrveranstaltungen anbieten sollten. Dies kann zum Einen eine
starkere Professionsorientierung in den Lehramtsstudiengidngen
bewirken, sich zum anderen auch in den nicht Lehramt bezogenen
Studiengdngen positiv auswirken. Die Studienbereiche sollten dem
zur Folge priifen, inwieweit bei Vorliegen von Alternativangeboten,
diese verstirkter auf Studierenden-Zielgruppen ausgerichtet wer-
den koénnten. So kénnten beispielsweise bei vier Alternativangebo-
ten jeweils zwei fiir Lehramtsstudierende und zwei fiir auf3erhalb
des Lehramts Studierende angeboten werden (unter der Vorausset-
zung, dass die Bedarfe in den involvierten Studiengingen dhnlich
sind).
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4. Im Wintersemester 2004/2005 wurde an der Universitit Pots-
dam die gestufte Studienstruktur in der Lehramtsausbildung einge-
fiihrt. Mit der damit einhergehenden Modularisierung der Ausbil-
dungsinhalte sollten deutliche Akzente fiir eine professionsorien-
tierte Lehrerbildung gesetzt werden, zur Umsetzung der von der
KMK formulierten Standards und zur systematischen Kompetenz-
entwicklung durch die fach- und bildungswissenschaftliche Ausbil-
dung angehender Lehrerinnen und Lehrer. Dies bedingte nicht zu-
letzt eine enge(re) Vernetzung von fachwissenschaftlicher und
fachdidaktischer Ausbildung sowie der Lehre im bildungswissen-
schaftlichen Bereich durch die Koordinierung padagogischer, psy-
chologischer, sonderpdadagogischer und auch bildungssoziologi-
scher Lehrinhalte.

Mit einer exemplarisch in den Lehramtsfichern Mathematik und
Deutsch durchgefiihrten quantitativen Inhaltsanalyse wurden die
entsprechenden Fachstudienordnungen, einschliefdlich des erzie-
hungswissenschaftlichen Teilstudiengangs (Bildungswissenschaf-
ten), Modulhandbiicher und das jeweilige Lehrangebot der ausbil-
dungsbeteiligten Fachbereiche im langsschnittlichen Vergleich zum
Stand Wintersemester 2005/06 und Wintersemester 2011/12 ana-
lysiert. Damit wurden aus einer eher quantitativen Perspektive auf
den Reformprozess in der Potsdamer Lehrerbildung vor allem fol-
gende Aspekte im Zeitverlauf untersucht:

- quantitative Anteile der an der Lehrerbildung beteiligten
Ausbildungsbereiche (Fach, Fachdidaktik, Bildungswissen-
schaften)

- Implementierungsstand und Passung der in den Studien-
ordnungen/Modulhandbiichern formulierten Qualifikati-
onsziele und Kompetenzen zu den ldndergemeinsamen
Standards in den Fachwissenschaften/-didaktiken und den
Bildungswissenschaften der KMK
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- Abdeckung der in den Dokumenten beschriebenen inhaltli-
chen Schwerpunkte und im Studium zu erreichenden Kom-
petenzen durch das konkrete Lehrveranstaltungsangebot.

Im Ergebnis der Untersuchungen zeichnet sich, abhangig von der
gewahlten Facherkombination, der Wahl von Erst- und Zweitfach
sowie dem angestrebten Lehramt, ein eher heterogenes und teils
unausgewogenes Qualifikationsangebot fiir Lehramtsstudie-
rende ab. In den Fachern gibt es keine einheitlichen und verbind-
lichen Vorgaben iiber inhaltliche Anteile fachdidaktischer Stu-
dien im Rahmen der fachwissenschaftlichen Ausbildung. Im Zeit-
vergleich bspw. verharren mathematikdidaktische Lehrangebote
anteilig auf einem niedrigen Niveau, wihrend fachdidaktische Antei-
le in der Germanistik ausgebaut und auch die fachwissenschaftliche
Ausbildung starker abschlussbezogen mit ,Lehramtszuschnitt” aus-
gerichtet wurde. Von den positiven Entwicklungen dort profitieren
allerdings vorwiegend nur Studierende, die Deutsch als Erstfach
wahlen. In den Studienordnungen der beiden Facher erfolgten zwi-
schen den Untersuchungszeitpunkten sichtliche Konkretisierungen
in den Qualifikationszielen und eine stirker kompetenzorientierte
Beschreibung von Modulen entlang der KMK-Empfehlungen. Den-
noch zeigt sich, dass trotz dieser Entwicklungen die fachdidakti-
schen Standards der KMK nicht ausreichend abgedeckt werden. Auf
der Ebene des konkreten Lehrveranstaltungsangebots werden Rei-
bungsverluste sichtbar: eine konsequente Umsetzung der in den
Modulbeschreibungen angezielten Kompetenzprofile durch aufei-
nander abgestimmte Lehrangebote ist nicht gegeben.

Auch in den Bildungswissenschaften gelingt es nach Verabschie-
dung einer neuen Studienordnung (September 2011) und darin
deutlich ausdifferenzierterer Modulbeschreibungen (Qualifikations-
erwartungen, Kompetenzziele) nicht, die von der KMK vorgegebe-
nen Kompetenzen fiir das Berufsfeld Schule abzudecken. Zudem fal-
len Disproportionen derart ins Auge, dass Belange von Schule, Un-
terricht und der Arbeit mit Heranwachsenden vor allem bildungspo-
litisch und sozialwissenschaftlich kontextualisiert werden. Ausbil-
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dungsseitig bleiben dagegen Anforderungen an das Lehrerhandeln
im Kompetenzbereich ,Unterrichten aus allgemein-didaktischer
Perspektive unterreprasentiert. Dies spiegelt sich in der Detailbe-
trachtung des Lehrangebots in den Bildungswissenschaften wider.
Lehrveranstaltungen zum didaktisch-methodischen Kompetenzpro-
fil erscheinen anderen Kompetenzbereichen nachgeordnet und
entwickeln sich im zeitlichen Verlauf riicklaufig, wahrend Grenzfal-
len und Randphdnomenen im Handlungsfeld von Schule mitunter
ein (zu) grofies Gewicht eingeraumt wird.

Folgende Empfehlungen lassen sich im Ergebnis der Analyse ablei-
ten:

Erstens: In den Fachwissenschaften sollten mehr speziell auf
den Lehrerberuf ausgerichtete Studienangebote bereitgestellt
werden.

Zweitens: In den Lehramtsstudiengidngen sollte eine Unter-
scheidung zwischen Erst- und Zweitfach aufgehoben, der Anteil
der Fachdidaktik in der Ausbildung deutlich aufgewertet und
auf einen fiir alle Facher einheitlichen und verbindlichen Min-
destumfang festgesetzt werden.

Drittens: Im Rahmen der bildungswissenschaftlichen Ausbil-
dung ist die Erarbeitung eines verbindlichen Kerncurriculums
anzustreben. Damit soll eine kompetenzorientierte und berufs-
feldbezogene Ausbildung zu den grundlegenden Anforderungen
im Lehrerhandeln besser gesichert und iiber aufeinander abge-
stimmte Studienangebote der daran beteiligten Fachdisziplinen
befordert werden.

5. Das Ziel des Potsdamer Modells der Lehrerbildung, insbesondere
der Verzahnung von theoretischer und praktischer Ausbildung,
ist nach wie vor mehr Wunsch als Realitat. Zwar wurde mit der Ein-
filhrung des 16-wochigen Schulpraktikums (sog. ,Praxissemester®)
der Praxisanteil im Masterstudium stark erhoht, die angestrebte

10



Zusammenfassung

Verkniipfung von Theorie und Praxis wihrend des gesamten Studi-
enverlaufs gelingt jedoch erst in Ansatzen.

So Kkritisieren die Studierenden, dass zwischen theoretischen und
praktischen Anteilen im Lehramtsstudium ein Missverhaltnis herr-
sche, dass es zu wenige Praxisbeziige in den Lehrangeboten, vor al-
lem im Bachelor, gibe und dass die praktischen Anteile nur unzu-
reichend mit dem Studium insgesamt verkniipft wiirden (vgl
Schubarth/Speck/Seidel 2012). Zudem werden mehr Praxis-, insbe-
sondere Unterrichtserprobungen, bereits im Bachelor gewiinscht.
Als Adressaten dafiir werden vor allem die Fachdidaktiken und die
Bildungswissenschaften gesehen. Auch bei den Vor-, Begleit- und
Nachbereitungsveranstaltungen des Praxissemesters werden Ver-
besserungsmaglichkeiten angemahnt.

Daraus leitet sich als Empfehlung ab, bei der Entwicklung bzw.
Uberarbeitung der Studienprogramme im Sinne einer professionso-
rientierten Lehrerbildung und im Rahmen der Qualitdtssicherung
stiarker das Theorie-Praxis-Verhéltnis im gesamten Studienverlauf,
einschlief3lich der Praxisstudien, zu beriicksichtigen. Dies kann auf
verschiedene Weise erfolgen: im Rahmen von Lehrveranstaltungen,
z. B. zur Didaktik, bei der Uberarbeitung von Studienprogrammen,
z. B. konsequente Einbeziehung der KMK-Standards, durch Beriick-
sichtigung von Evaluationsstudien und Absolventenbefragungen,
durch Kooperationsvereinbarungen zwischen erster und zweiter
Phase oder durch kontinuierliche wissenschaftliche Begleitung des
Lehramtsstudiums und der 6ffentlichen Diskussion der Ergebnisse.

6. Das Studium an der Universitit Potsdam ist gekennzeichnet
durch eine hohe Diversivitit in den auf das professionelle Leh-
rerhandeln bezogenen, also vor allem den fachdidaktischen,
Anteilen. Auf formaler Ebene wird den Anforderungen durch die
Gesetzgeber (MBJS, MWFK), z. B. durch die Vorgaben der BaMaV,
entsprochen, wobei sich Differenzen erkennen lassen, die sich durch
die inhaltliche Auslegung der ,berufsfeldbezogenen Module“ (BFB),
eher fachdidaktisch oder fachwissenschaftlich, ergeben. Regressi-

11
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onsanalysen zeigen, dass vor allem der fachdidaktische Anteil zu ei-
ner besseren Einschatzung der Professionsorientierung beitragt. So
lassen sich Hinweise empirisch ermitteln, die eine Erhéhung der
fachdidaktischen Anteile in den Lehramtsstudiengdngen nahelegen.
Weil die fachdidaktischen Anteile wesentlich zu einer Professi-
onsorientierung beitragen, sollten die fachdidaktischen Anteile
gerade in den Studiengingen, in denen diese Anteile unterre-
prasentiert sind, erh6ht werden. Eine Orientierung bieten hierbei
die Studiengdnge, die in der Online-Befragung des ZfL im SoSe 2011
am besten von den teilnehmenden Studierenden eingeschatzt wur-
den.
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Synopse zur Potsdamer Lehrerbildung

1 Zielstellung der Synopse

Ziel der vorliegenden Synopse ist die Selbstverstandigung iiber den
gegenwartigen Stand der Lehrerbildung sowie die Schaffung einer
Grundlage zur Diskussion der Neugestaltung der Lehrerbildung an
der Universitdt Potsdam. Die Synopse nutzt Ergebnisse aus Exper-
tenberichten, empirischen Untersuchungen und Dokumentenanaly-
sen zur Qualitdt der Lehrerbildung an der Universitidt Potsdam. Als
zentrale Pramisse der vorliegenden Synopse wurde eine profession-
sorientierte Lehrerbildung zugrunde gelegt, die Studierende fiir ei-
nen Beruf in der Schul- und Unterrichtspraxis wissenschaftlich qua-
lifiziert. Es soll ausgewertet werden, inwieweit sich innerhalb der
Lehrerbildung eine innovative und vielversprechende Dynamik
ergibt, die eine Profilierung der Potsdamer Lehrerbildung entlang
anerkannter Professionalitatskriterien fiir Lehre erlaubt.
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Die Ausbildung der Lehramtsstudierenden an der Universitdt Pots-
dam hat Tradition. Nach den Vorldufen innerhalb der Padagogi-
schen Hochschule der DDR wird seit 1992 an der Universitit nach
dem Potsdamer Modell der Lehrerbildung gelehrt. Gemafd dieses
Konzeptes beinhaltet ein Lehramtsstudium die fachwissenschaftli-
che Ausbildung in mindestens zwei Fachern sowie den dort verorte-
ten Fachdidaktiken sowie in den Bildungswissenschaften (Erzie-
hungswissenschaft, Padagogische Psychologie, Sozialwissenschaf-
ten). Die Berufsfelderschliefiung erfolgt studienbegleitend in schul-
praktischen Studien. Seit der Entwicklung des Potsdamer Modells
zur Lehrerbildung sind 20 Jahre vergangen, in denen die Schul- und
Hochschullandschaft viele Verdanderungen durchlaufen hat. Der gra-
vierendste Einschnitt erfolgte durch die Bologna-Reform.!

2 Forschungsdesign

Der Gegenstand ,Potsdamer Lehrerbildung“ soll hinsichtlich der
verschiedenen Sicht- weisen und Bedeutungshorizonte unterschied-
licher Akteure sowie im Hinblick auf das Theorie-Praxis-Verhaltnis
und die Qualitdtsentwicklung untersucht werden (Abbildung 1,
S. 16). Weiterhin werden die Leitfragen zum Forschungsgegenstand
»Potsdamer Lehrerbildung” formuliert. AnschliefRend wird das ana-
lytische Vorgehen spezifiziert. Im letzen Schritt werden die zugrun-
deliegenden Quellen detaillierter dargelegt.

1 Der Analysezeitraum der vorliegenden Zusammenfassung bezieht sich aus-
schlief3lich auf die Post-Bologna-Phase, also auf die Zeit nach der Einfithrung von
Bologna-Elementen in der Potsdamer Hochschule.
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2.1 Leitfragen

(€3]

(2)

(3)

4

Welche Zielsetzung verfolgt die Lehrerbildung an der
Universitit Potsdam?

These(n): Die Bedeutung der Lehrerbildung ist normativ sehr
hoch, ein wissenschaftliches Interesse von Seiten der Universi-
tdt, der Fakultdten und der Ficher ist dagegen begrenzt. Zu-
dem findet an der Universitdt Potsdam kein dffentlich kri-
tisch-konstruktiver Diskurs zur Lehrerbildung statt.

Welche Ziele und Kooperationsstrukturen der Lehrer-
bildung sind erkennbar?

These(n): Die institutionelle Verankerung der Lehrerbildung
ist gering. Es werden kaum MafSnahmen unternommen und
nur unzureichend Mittel zur qualitativen Weiterentwicklung
bereitgestellt. Fiir die Lehrerbildung existiert kein zentraler
Ort der sowohl Steuerung und Koordination, als auch massi-
ven und nachhaltigen Einfluss geltend machen kann.

Welche Aufgaben und Funktionen nehmen das Zentrum
fiir Lehrerbildung, die Fachdidaktiken und die Bil-
dungswissenschaften innerhalb der Lehrerbildung ein?

These(n): Das Zentrum fiir Lehrerbildung wird als , Dienstleis-
tungsinstitution” in unverbindlichem Format wahrgenom-
men, die Bildungswissenschaften unterbreiten in ihren Lehr-
veranstaltungen qualitativ und quantitativ zu wenig schul-
pddagogische und allgemein-didaktische Angebote. Die all-
gemeine Didaktik und die Fachdidaktik haben enorme Ab-
stimmungs- und Koordinierungsprobleme.

Welche theoretischen und praktischen Beziige einer
professionsorientierten Lehrerbildung sind innerhalb
des Lehramtsstudiums kennzeichnend?
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These(n): Zwischen theoretischen und praktischen Anteilen
im Lehramtsstudium herrscht ein Missverhdltnis, die Studie-
renden beklagen mangelnde Praxisbeziige und die prakti-
schen Anteile werden nur unzureichend mit dem Studium

verkniipft.
Zentrum
flr
Lehrerbildung
) . Bildungs-
Fachdidaktik wissenschaft
Lehrerbildung
Externe Universitéts-
Sichtweise Py

Theorie-
Praxis-
Verhéltnis

Qualitats-
entwicklung

Abbildung 1: Forschungsdesign der Synopse

Die vorliegende Synopse nutzt schriftliche Stellungnahmen auf der
Hochschul- und der Fakultidtsebene zur Lehrerbildung. Ferner soll
untersucht werden, ob z. B. Selbstverpflichtungen, Zielvereinbarun-
gen etc. zur Lehrerbildung existieren, an denen gemessen werden
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kann, ob und dass sich die Fachbereiche der Ausbildung zukiinftiger
Lehrer annehmen bzw. dieser einen besonderen Stellenwert inner-
halb der Hochschullehre eingerdaumt wird? Aufierdem ist von Inte-
resse, ob ein Austausch zwischen den lehrerbildungsrelevanten Be-
reichen existiert sowie welche Partizipationsméglichkeiten fiir die
Einrichtungen existieren.

2.2 Datengrundlage

Es wurden Expertisen und Veréffentlichungen zur Potsdamer Lehr-
erbildung einbezogen, die sich dem Forschungsgegenstand aus ver-
schiedenen Perspektiven nahern:

- universititsexterne und universitatseigene Per-

spektive

- Perspektive des Zentrums flir Lehrerbildung

- bildungswissenschaftliche Perspektive

- fachdidaktische Perspektive

Angesichts diverser Kooperationen und evidenter 6konomischer
Abhangigkeiten ist eine Trennschérfe des o. g. Schemas nicht immer
durchzuhalten. Die Unterscheidung verweist aber auf unterschiedli-
che Interessen und Schwerpunkte.

3 Ergebnisse zur Potsdamer Lehrerbildung

Zusammenfassung: Die Universitdt Potsdam stellt die enge Ver-
flechtung von fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Inhalten
in der Lehrerbildung positiv heraus und blickt kritisch auf die Diffe-
renz zwischen den fachwissenschaftlichen Ausbildungsanteilen der
Humanwissenschaftlichen Fakultdt im Vergleich mit den anderen
Fakultaten. Dies wurde im Zuge der Begutachtung der Lehrerbil-
dung im Zusammenhang mit der Neustrukturierung der Humanwis-
senschaftlichen Fakultit im Jahr 2007 dargelegt (vgl. Lemmermaoh-
le-Kommission 2008 und MBJS, MWFK 2011). Dariiber hinaus wird
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die Lehrerbildung in der 6ffentlichen Wahrnehmung eher selten ex-
poniert. Die verschiedenen Lehramtsdisziplinen arbeiten parallel
und unkoordiniert nebeneinander. Sie geben ihre Zustandigkeiten
und Mitwirkungsverpflichtungen als Serviceleistung an das Zentrum
fiir Lehrerbildung ab.

Zur Erkenntnisgewinnung der Ergebnisse ndhern wir uns der Be-
deutung der Lehrerbildung aus zwei unterschiedlichen Perspekti-
ven an. Zum einen soll anhand der Zielvereinbarung mit dem Land
Brandenburg und der Universitidt Potsdam und zum anderen mit
den Leistungs- und Zielvereinbarungen der Universitit mit den
Lehrerbildungsfakultdten der Stellenwert der Potsdamer Lehrerbil-
dung diskutiert werden. Diese Vereinbarungen sind als offizielle
Selbstverpflichtung der Universitit bzw. der Fakultiten zu werten
und werden erganzt durch die Selbstdarstellung der Universitat
Potsdam in deren Selbstbild. Zum anderen wird die Lehrerbildung
auf der Ebene der institutionellen Strukturen untersucht. Dabei
werden das Zentrum fiir Lehrerbildung, die vier der fiinf Fakultdten
(ohne Betrachtung der nicht an der Lehrerbildung grundlegend be-
teiligten Juristischen Fakultat) der Universitat Potsdam, die Fachdi-
daktiken und die Bildungswissenschaften detaillierter untersucht.
Es folgen Analysen zum Theorie- und Praxis-Verhaltnis und zur
Qualitatsentwicklung.

3.1 Befunde zur Zielsetzung der Potsdamer Lehrerbildung

Zusammenfassung: Die Zielvereinbarungen haben eher normati-
ven Charakter. Es existieren keine fundierten Ansatze zur Imple-
mentierung der Ziele in die Studienplanung. Die Hochschule hebt
die Profilbildung durch Lehrerbildung sowie die wissenschaftliche
Forschung zur Lehrerbildung hervor und bekennt sich zu einem
nicht ndher definierten Begriff ,empirisch basierter Lehre“. Eine
Konkretisierung inklusive Ressourcenplanung existiert in keiner der
Zielvereinbarungen.
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Die Betrachtung der Zielvereinbarungen, hinsichtlich Lehramtsspe-
zifika, unterscheidet zum einen zwischen der Zielvereinbarung zwi-
schen dem Land Brandenburg (Ministerium fiir Wissenschaft, For-
schung und Kultur) sowie der Universitdt Potsdam und zum ande-
ren zwischen den Zielvereinbarungen der Universitat mit den Fakul-
titen. In der Zielvereinbarung zwischen der Universitit und dem
Land bekennt sich die Hochschule zu ihrem Bildungsauftrag, ,insbe-
sondere fiir die Verbindung von wissenschaftlicher Forschung und
Lehrerbildung” bzw. ,Die an der Realitdt von Schule und Unterricht
orientierte Lehrerbildung mit einem hohen Anteil an Praxisphasen
ist und bleibt profilbildend fiir die Universitdt.“ (Zielvereinbarung
zwischen dem Ministerium und der Hochschule 2009, S. 5 und vgl.
das Leitbild der Universitdt Potsdam 2009). Eine Prazisierung der
Zielstellungen bzw. Angaben hinsichtlich der Umsetzung sowie
Kennzahlen oder Ressourceneinplanung sind in den Zielvereinba-
rungen nicht inkludiert.

In den Zielvereinbarungen zwischen der Universitat und den Fakul-
titen ist eine Passage zur Lehrerbildung enthalten, in der sich die
Fakultaten verpflichten, ,die Lehrerbildung innerhalb der Fakultat
weiterzuentwickeln und die Potsdamer Lehrerbildung in Bezug auf
Fachwissenschaften, Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften und
Praxisphasen aktiv mitzugestalten“ (Hochschulinterne Leistungs-
und Zielvereinbarungen 2008, S. 2). Der o. g. Passus ist in den Ziel-
vereinbarungen aller vier lehrerbildenden Fakultiten komplett
identisch. Operationalisiert wird diese Zielsetzung jedoch nicht. So
werden in den Fakultiten keinerlei Mafdnahmen, Erfolgskriterien
oder Ressourcenbedarf fiir die Lehrerbildung benannt (siehe Anla-

ge 1).

Erginzt wird dieser identische Beitrag in der Philosophischen Fa-
kultdt um den Zusatz: ,Angesichts der Bedeutung der Lehramtsstu-
diengénge ist es fiir die Fakultdt im besonderen Mafde wichtig, an
der Weiterentwicklung und Koordination mitzuwirken“. Die Wirt-
schafts- und Sozialwissenschaftliche Fakultat verpflichtet sich fer-
ner zum Aufbau eines Lehramtsstudienangebots im Bereich der
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o6konomischen Bildung und die Humanwissenschaftliche Fakultit
dazu, ,eine empirisch basierte Lehrerbildung aufzubauen®. Konkrete
Mafdnahmen werden jedoch an dieser Stelle nicht benannt.

Die Bezeichnung ,empirisch basierte Lehre“ der Humanwissen-
schaftlichen Fakultét eréffnet dagegen Raum fiir Spekulationen, was
darunter verstanden wird. Verschiedene Interpretationsweisen sind
denkbar, bspw. dass die empirische Forschung zur Lehrerbildung
gemeint sein konnte. Diese findet bislang z. B. zur ersten und zur
zweiten Phase der Lehrerbildung statt (Schubarth/Speck/Seidel
u.a.) und zur Professionsorientierung in Studium und Lehre (Lud-
wig und Giest). Eine andere Interpretation wére, dass die Lehrerbil-
dung auf empirischen Forschungsergebnissen von Lehren und Ler-
nen in der Schule basiert. Hier wird dann der Lehrprozess zum For-
schungsprozess umdeklariert und die Vermittlung der Studieninhal-
te geschieht im Format eines Forschungsprozesses, in dem Er-
kenntnisse der Forschung in den Seminaren angeboten werden.
Dieser Forschungsfokus bezieht sich jedoch auf die Ermittlung von
Kompetenzen (siehe z. B. PISA/TIMSS/IGLU usw.), nicht jedoch auf
die Lehr-Lern-Prozesse. Denkbar ware aber auch, dass Forschungs-
erkenntnisse nicht zum Gegenstand, sondern zur ,Methode” in der
Lehre im Sinne hochschuldidaktischer Qualifizierung werden. Alles
in allem wird hauptsachlich das ,Wie", nicht jedoch das ,Warum*“
untersucht. Hier eroffnet sich das Potenzial zur konzeptionellen
Ausfiillung der formulierten Ziele.

In Verbindung mit der Besetzung von Professuren, speziell die der
Fachdidaktiken, zeigt sich in allen vier lehrerbildenden Fakultdten
keinerlei Bezugnahme zu Lehrerbildungszusammenhangen, ledig-
lich , Drittmitteleinwerbungen in bestimmter Hohe, (sowie) einen
Beitrag zum Exzellenz- bzw. zum Profilbereich und Antragstel-
lung(en) fiir Grof3projekte” (Leistungs- und Zielvereinbarungen
2008, S. 3) stehen hier im Fokus.
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Riickkoppelung auf die These(n) zu den Zielvereinbarungen:
Bezogen auf den Stellenwert der Lehrerbildung von Seiten der
Hochschulleitung, den Fakultidten und Fachbereichen bestatigt sich
die These, dass die Bedeutung der Lehrerbildung normativ sehr
hoch dargestellt wird, aber die Unterfiitterung dieser Zielstellungen
durch konkrete Maffnahmen und Erfolgskriterien in den vorliegen-
den Publikationen und Dokumentationen fehlt. Ebenso zeigt sich
nicht ansatzweise ein kritisch-konstruktiver Diskurs innerhalb der
Hochschuloffentlichkeit. Einen Bezug auf das Zentrum fiir Lehrer-
bildung ist in den Zielvereinbarungen nicht vorhanden.

3.2 Institutionelle Strukturen in der Lehrerbildung

Zusammenfassung: In der Lehrerbildung existiert kein zentraler
Ort zur Koordination der Ziele und Umsetzungsstrategien in den un-
terschiedlichen Lehramtsdisziplinen. Es fehlen Verantwortungs-
und Entscheidungsstrukturen. Dies fiihrt zur Verantwortungsdiffu-
sion bei der Abstimmung der Inhaltsvermittlung sowie weiterer
Entwicklungsprozesse. Diese bleiben (im Stil der ,organisierten
Verantwortungslosigkeit“) oftmals unberiicksichtigt.

In den verschiedenen Quellen (Giest 2007, 2005a, 2005b, 2005c/
Lemmermohle-Kommission 2008/Behrmann 2007) wird konsta-
tiert, dass ,nicht klar erkennbar (ist), wie die Verantwortlichkeiten
und Aufgaben fiir die Lehrerbildung zwischen Hochschulleitung, der
Humanwissenschaftlichen Fakultiat bzw. den lehrerbildungsrelevan-
ten Fachern dieser Fakultit, den Fachwissenschaften und Fachdi-
daktiken in den anderen Fakultidten und dem Zentrum fiir Lehrer-
bildung (...) verteilt sind“ (Lemmermohle-Kommission 2008, S. 13).
Die Auswirkungen der neu geschaffenen Strukturen auf die Lehrer-
bildung, wie z. B. der Senatsbeauftrage (derzeit: Herr Prof. Dr. Wil-
kens) oder die Qualititsmanagementbeauftragten der Fakultiten,
sind bislang nicht in der Literatur diskutiert.
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In der Literatur wird moniert, dass die zentrale Verantwortung fiir
den gesamten Bereich der Lehrerbildung zur neuen Funktionsbiin-
delung und -gewichtung nicht auf Fach-, Instituts- und Fachbe-
reichsebene angesiedelt ist (vgl. Behrmann 2007), sondern jeder
Akteur in der Lehrerbildung autark, also unabhiangig agieren kann,
und das Zentrum fiir Lehrerbildung lediglich auf die Vermittlung
bzw. die Koordination zwischen den verschiedenen Institutionen
reduziert wird.

Die Lehrerbildung ist eine atypische Aufgabe innerhalb der Univer-
sitatsstrukturen, da das Lehramtsstudium mit einem breiten Quer-
schnitt auf unterschiedliche institutionelle Bereiche verteilt ist und
nicht wie andere Studienfacher in einem Institut oder einer Fakultit
angesiedelt ist. Deshalb besteht fiir die lehrerbildenden Facher und
Fakultiten eine zusatzliche Schwierigkeit darin, dieser gesonderten
Anforderung an das Lehramtsstudium und seiner speziell struktu-
rierten Organisation gerecht zu werden (vgl. Giest 2005a). Hierbei
darf nicht der Eindruck entstehen, es ginge vordergriindig um Kritik
an den Fachinstituten oder Fakultiaten. Vielmehr wird in der Litera-
tur die schwierige Rolle, der lehrerbildenden Bereiche anerkannt
und gezielt nach Hilfestellungen und konstruktiven Verbesserungs-
moglichkeiten gesucht.

Das Zentrum fiir Lehrerbildung, die Fachdidaktiken und die Bil-
dungswissenschaften sind neben den Fachern wichtige institutio-
nelle Felder innerhalb des Lehramtsstudiums an der Universitit
Potsdam. Aus diesem Grund werden ihre strukturellen Rollen fiir
die Lehrerbildung explizit untersucht. Neben den Fachbereichen ob-
liegt es diesen drei Teildisziplinen, wichtige Inputgeber fiir eine
kompetenzorientierte und professionalisierte Lehrerbildung zu
sein.
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3.2.1 Zentrum fiir Lehrerbildung (ZfL)

Zusammenfassung: Zu den wichtigen Aufgaben des Zentrums fiir
Lehrerbildung zahlt die Koordination der lehrerbildungsrelevanten
Teildisziplinen und das Qualititsmanagement fiir die Lehrerbildung.
In Anbetracht des Gestaltungsspielraumes des Zentrums fiir Lehr-
erbildung sind das sehr umfassende Anforderungen.

Das Zentrum fiir Lehrerbildung ist von der Hochschulleitung als Re-
aktion auf den Reformdruck innerhalb der Lehrerbildung gegriindet
worden und aus Sichtweise der Universitit eine ,verbindende In-
stanz der Potsdamer Lehrerbildung (und) fungiert als iibergreifende
koordinierende Stelle“ (Lemmermoéhle-Kommission 2008, S. 11).

Im Qualitditsmanagement-Handbuch der Universitiat Potsdam wird
das Zentrum fiir Lehrerbildung wie folgt beschrieben: ,Das Zentrum
fiir Lehrerbildung als wissenschaftliche Einrichtung ist zustdndig fiir
das Qualititsmanagement in der Lehrerbildung. Ziel des Zentrums
fiir Lehrerbildung ist es, an der Universitiat Potsdam eine professi-
onsorientierte, qualitativ hochwertige Lehrerbildung zu sichern. (...)
Die Arbeitsgruppe Studienqualitit am Zentrum fiir Lehrerbildung
befasst sich mit Aspekten der Hochschulsozialisation und insbeson-
dere mit den Rahmenbedingungen von Studierenden im Lehramts-
studium. Ziel ist es, im Rahmen des Qualititsmanagements der Uni-
versitat das Lehramtsstudium in der Vielzahl der méglichen Facher-
kombinationen an den drei unterschiedlichen Standorten der Uni-
versitat liberschneidungsfrei und in der Regelstudienzeit studierbar
zu gestalten.” (Qualititsmanagement-Handbuch 2010, S. 20). Es er-
folgen durch das Zentrum fiir Lehrerbildung regelmafiig empirisch
gestiitzte Evaluationen, aus denen die Qualititsentwicklung und
Studierbarkeit des Lehramtsstudiums in Potsdam erkannt und Ent-
wicklungen verfolgt werden kénnen. Die jiingste Untersuchung vom
Zentrum fiir Lehrerbildung zur ,Professionalisierung/Berufs-
qualifizierung im Lehramtsstudium an der Universitit Potsdam"”
(Giest et al. 2011) gibt aktuelle Einblicke in lehramtsrelevante Prob-
lemfelder.
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Die Ziele des Zentrums fiir Lehrerbildung sind klar definiert, jedoch
werden durch die Hochschulleitung unzureichende Entscheidungs-
kompetenzen zur Umsetzung eingerdumt. Die verschiedenen Aufga-
benfelder des Zentrums fiir Lehrerbildung zeigen eine gemeinsame
Problematik auf: so soll die Koordination iibernommen, begleitet,
kooperiert und eine Servicefunktion gegeniiber der Hochschullei-
tung wahrgenommen werden. Dies alles geschieht mit einer viel zu
geringen Moglichkeit zur Ausiibung von Entscheidungskompeten-
zen. Demnach soll eine Zustdndigkeit fiir a) die Koordination, ohne
direkte Mitbestimmung, b) Beratung, ohne feste Einbindung und c)
Beteiligung, ohne klare Zuordnung vollzogen werden.

Die gestellten Aufgaben sind in Anbetracht der Gestaltungsmaoglich-
keiten sehr ,umfangreich und anspruchsvoll“ (Giest 20054, S. 4), um
nicht zu sagen, das Zentrum fiir Lehrerbildung ist, nach Literaturla-
ge, nicht in der Position um wissenschaftliche Forschung initiieren,
koordinieren oder biindeln zu kénnen und respektive gegeniiber
den Fakultdten und Gremien, die eigene Meinung zu Gehor bringen
bzw. sogar durchsetzen zu konnen.

sInsgesamt wird deutlich, dass das Zentrum fiir Lehrerbildung vor
allem die Tatigkeiten iibernimmt, die eigentlich zu den Pflichtaufga-
ben der Lehrenden gehoéren, dort aber nicht geleistet werden oder
auch nicht geleistet werden koénnen.” (Lemmermohle-Kommission
2008, S. 15). Dieses Problem ist mittlerweile bearbeitet worden. In
der Grundordnung der Universitdt Potsdam vom 17.12.2009 und
der am 17.11.2010 in Kraft getretenen Satzung des Zentrums fiir
Lehrerbildung ist ,ein Prozess, der die Zustandigkeiten, Verantwort-
lichkeiten und Beschlusskompetenzen zu inhaltlichen, personellen
und finanziellen Angelegenheiten der Lehrerbildung definiert, ein-
geleitet worden“ (MBJS, MWFK 2011, S.20 und vgl. Zentrum fiir
Lehrerbildung 2010b). Diese Zustandigkeitsverteilung und die Mog-
lichkeit, Kommentarrecht in Studienordnungen von Lehramtsstudi-
engdngen zu erhalten, sind ein Anfang. Im Zuge der Akkreditierung
ist eine Selbstdarstellung vom Zentrum fiir Lehrerbildung fixiert
worden, die bislang jedoch noch keine Umsetzung erfdhrt. Die
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Selbstdarstellung bildet allerdings eine Entwicklungsperspektive.
Mit In-Kraft-Treten der Grundordnung von 2009 und der Satzung
von 2010 ist nun der wissenschaftliche Leiter des Zentrums fiir
Lehrerbildung gleichzeitig Senatsbeauftragter fiir die Lehrerbildung
und hat somit wesentliche Einflussfunktionen auf zentraler und de-
zentraler Ebene in den Gremien und Fakultiten der Universitat
Potsdam, die aktiv wahrgenommen werden.

Trotz allem fehlt nach wie vor innerhalb der Facher die Befugnis
lehramtsrelevante Ausbildungsinhalte konkret einzumahnen, da
dies weiterhin in die Zustindigkeit der Fakultdten und Fachbereiche
fallt. Aus diesem Grund bleibt einer der wichtigsten Punkte fiir die
Lehrerbildung unberiihrt, die Umsetzung von Qualititsentwicklung
innerhalb der Module und Lehrveranstaltungen, also direkt vor Ort,
sodass die Lehre prazisiert und auf die erforderlichen Kompetenzen
des Lehrerstudiums fokussiert werden kann.

Das Zentrum fiir Lehrerbildung ist einerseits, nach Aussage der
Hochschulleitung, fir die Qualititsentwicklung innerhalb der Lehr-
erbildung zustidndig, andererseits hat es keinen Einfluss auf die
konkrete Ausgestaltung der Lehre.

Riickkoppelung auf die These(n) zum Zentrum fiir Lehrerbil-
dung: Das Zentrum fiir Lehrerbildung ist ein wichtiger Kooperati-
onspartner in jeglichen lehramtsbezogenen Problemfeldern. Aller-
dings ist die Wahrnehmung des Zentrums von Seiten der verschie-
denen Akteure noch viel zu sehr auf die Dienstleistungsfunktion re-
duziert. Die Entwicklung zu einem gleichberechtigten Partner, in ei-
ner Kooperation auf Augenhohe, ist vom Zentrum fiir Lehrerbildung
eingeleitet worden, bedarf jedoch noch weiterer Entwicklungspro-
zesse. Hier ware ein starkerer Einfluss auf die Lehrangebotsgestal-
tung in den Fachern wiinschenswert.
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3.2.2 Fakultaten, Fachwissenschaften, Fachdidaktiken

Zusammenfassung: Innerhalb der Fakultiten und Fachbereiche
herrscht eine Verantwortungsdiffusion hinsichtlich der Lehrerbil-
dung. Ferner sind nur unzureichende institutionelle Strukturen
vorhanden und somit basieren Entwicklungsprozesse in der Lehr-
erbildung grofdtenteils auf persénlichem Engagement von einzelnen
Personen.

Als Zugang zu den verschiedenen Sicht- und Bedeutungsweisen der
Lehrerbildung innerhalb der Fakultiten und Fachbereiche ist die
Ebene der Studienfachberater fiir die einzelnen Lehramtsfacher so-
wie der Erziehungswissenschaft, der Psychologie und des Primar-
stufenspezifischen Bereiches herangezogen worden. Diese Perso-
nengruppe ist stellvertretend fiir die Lehrerbildungsperspektive an
den Fakultdten ausgewahlt worden. In den insgesamt 20 lehramts-
relevanten Fachbereichen sind die Studienfachberater gezielt per E-
Mail nach den Verbindungen zwischen den betreffenden Teildiszip-
linen und schriftlichen Ziel- bzw. Kooperationsvereinbarungen so-
wie Selbstverpflichtungen gefragt worden. In acht Fallen erfolgte ei-
ne Riickmeldung, keine dieser Antworten berief sich auf schriftliche
Verbindlichkeiten zur Lehrerbildung. Finf der Studienfachberater
verwiesen auf die Kooperation mit dem Zentrum fiir Lehrerbildung
und drei von diesen zusitzlich auf weitere Gremientatigkeiten ihrer
Person und eine von diesen auf die Zusammenarbeit mit den Schu-
len. So bietet sich den Studienfachberatern, nach eigenen Angaben,
die Moglichkeit, sich in ihrem jeweiligen diszipliniibergreifenden
Priifungsausschuss fiir das Lehramt oder in Studienkommissionen
sowie Fachgruppen zu engagieren. Diese Kooperation jedoch be-
dingt die Bereitschaft durch die beteiligten Akteure; diese kann
durch Vereinbarungen unterstiitzt werden, ware ohne die personli-
che Bereitwilligkeit jedoch nur ,totes Papier”, welches nicht gelebt
wiirde (Auf3erung einer Studienfachberaterin).

Ein wichtiger Hinweis kam {iberdies aus dem Fachbereich Sport.
Dort sind die Teilstudiengédnge strikt getrennt; soll heifsen, die Lehr-
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amtsstudenten Sport haben einen eigenen Studiengang, in dem sie
keine Veranstaltungen mit anderen Sportstudenten zusammen be-
legen. Aus diesem Grund, so der Studienfachberater fiir das Lehramt
Sport, sind weitere fachinterne Vereinbarungen weniger wichtig als
in anderen Fachern, da in Teilstudiengdngen fiir ein Lehramt Sport
alle Angebote gezielt auf die Lehramtsstudierenden abgestimmt
sind.

Das Modell Lehramt Sport wird empirisch durch die Analyse des
Zentrums fiir Lehrerbildung (2011) und in den freien Antworten
der Teilnehmenden der Online-Befragung im SoSe 2011 gestiitzt.
Somit wird die Forderung der Studierenden nach einer Trennung
von Lehramtsstudenten und Monobachelorstudenten deutlich. Bei
direktem Vergleich der Ergebnisse werden in explizit fiir Lehramter
ausgerichteten Studiengangen auffillig positivere Ergebnisse erzielt.
Zum einen wird das Studium inhaltlich im Bezug auf die Berufsvor-
bereitung als effektiver beschrieben, zum anderen auch als weniger
iiberfordernd und sinnhafter empfunden. Der Bereich Sport wird
von den Studierenden haufig als Vorbild im Vergleich zu anderen
Studiengdngen benannt (vgl. Giest et al. 2011, Tabelle 15, 24 und
freie Antworten). Generell kann damit aber noch nicht hinreichend
beantwortet werden, ob abschlussbezogene Lehrangebote zu einer
besseren Ausbildung fithren als die hdufig an der Universitat kapazi-
tatsbedingt abschlussgemischten Lehrangebote (vgl. hierzu den Bei-
trag Professionsorientierung im Blickwinkel der Lehramtsstrukturen).

Die Fachdidaktiken sind ein fundamentaler Bestandteil der Lehrer-
bildung sowie eine Institution moderner Lehrerbildung. Jedoch ist
die Position haufig unzureichend gefestigt und wird viel kritisiert.
Dies wird auf die strukturelle Verankerung in der Hochschule, aber
auch auf den internen Entwicklungsstand zuriickgefiihrt (vgl. Giest
2005c). Die Problematik der Lehrerbildung ist im Besonderen auch
die der Fachdidaktiken. Diese wurden trotz der zentralen Position
im Potsdamer Modell immer wieder zur Disposition gestellt und
sind von einer Konsolidierung weit entfernt (vgl. Behrmann 2007).
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Die Ergebnisse der jlingsten Onlinebefragung zur Professionsorien-
tierung im SoSe 2011 lassen den Schluss zu, dass gerade in den Stu-
dienfachern mit einem hohen Anteil an fachdidaktischen Angeboten
auch die Zufriedenheit im Sinne einer berufsqualifizierenden Pro-
fessionsorientierung hoher ist (vgl. hierzu Professionsorientierung
im Blickwinkel der Lehramtsstrukturen). Dabei soll dessen ungeach-
tet nicht aufler Acht gelassen werden, dass Bemiihungen zur Star-
kung der Fachdidaktiken an verschiedener Stelle bereits angeregt
und initiiert worden sind, jedoch das grundlegende strukturelle
Problem der Verortung der Didaktik (Fachbereich oder Allgemeine
Didaktik der Bildungswissenschaften) ist an der Universitdt Pots-
dam nicht erkennbar bearbeitet worden (vgl. Giest 2005a, 2005b,
2005c und Behrmann 2007).

Unklar ist indes die Beziehung von Allgemeiner Didaktik und Fach-
didaktik. Konkret bleibt die Frage offen, was diese jeweils leisten
sollen. Hier skizziert sich ein Handlungsbedarf zur besseren Ab-
stimmung und Koordination.

In der Analyse des Zentrums fiir Lehrerbildung (2011) werden Qua-
litdt und Quantitat der Fachdidaktiken durch die Studierenden wie-
derholt kritisiert. Auch im Bezug auf die Abstimmung der Inhalte
wird von den Studierenden eine Verbesserung gefordert. Die inhalt-
liche Abstimmung der Module von Bildungswissenschaften und
Fachdidaktiken wird von der Mehrzahl der Studierenden als unzu-
reichend angegeben. Zwischen den erziehungswissenschaftlichen
Bestandteilen des Studiums und den Fachdidaktiken gibt es inhalt-
lich kaum eine Abstimmung. Die Notwendigkeit einer klaren Veran-
kerung der Fachdidaktiken und strukturelle Voraussetzungen fiir
die Kooperation von Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken
wird deutlich (vgl. Giest et al. 2011, Tabelle 13 und freie Antwor-
ten).

Riickkoppelung auf die These(n) zu den Fakultiten, Fachwis-
senschaften und Fachdidaktiken: Die Studienfachberater in den
20 Lehramtsfachbereichen konnen auf keine Vereinbarungen bzw.
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schriftliche Orientierungspunkte zuriickgreifen. Deshalb sind Ent-
wicklungsprozesse in den verschiedenen Problemfeldern der Lehr-
erbildung ausschliefdlich vom personlichen Engagement der Studi-
enfachberater abhdngig.

Die Fachdidaktiken haben dhnlich wie die Lehrerbildung im Allge-
meinen ein Verortungs- bzw. Profilbildungsproblem. So ist das
Problemfeld der Zugehorigkeit zu Fachbereich oder Didaktik bislang
ungelost und dariiber hinaus mit der Schwierigkeit der Abstimmung
und Koordination behaftet.

3.2.3 Bildungswissenschaften

Zusammenfassung: Vergleicht man den quantitativen Umfang bil-
dungswissenschaftlicher Anteile im Lehramtsstudium mit ver-
gleichbaren Studiengéngen in der BRD, zeigt sich Entwicklungspo-
tenzial.2 Die Studierenden bemdngeln die unzureichende Abstim-
mung und Unausgewogenheit bildungswissenschaftlicher Inhalte.

Die bildungswissenschaftlichen Anteile im Lehramtsstudium sind,
analog zu den Fachdidaktiken, ein elementarer Gegenstand in der
Lehrerbildung. Die erziehungswissenschaftliche Komponente, un-
tergliedert in Padagogik, Psychologie sowie Sozialwissenschaften
und Sonderpadagogische Kompetenzen, hat systematisches Grund-
lagenwissen dieser Disziplinen zum Ziel und soll dariiber hinaus
empirische Methoden vermitteln (vgl. Potsdamer Modell 1992).

Die Potsdamer Bildungswissenschaften ringen ebenso sehr wie die
Fachdidaktiken um Anerkennung bzw. wehren sich gegen den Vor-
wurf der thematischen Beliebigkeit. Allerdings wird den Bildungs-
wissenschaften trotz der bestehenden Kapazitidtsprobleme einer-
seits ein beachtliches Methodenspektrum attestiert und anderer-
seits deren beginnender Ausbau der Nachwuchsforderung positiv

2 Diese Ergebnisse sind vor dem Hintergrund zu interpretieren, dass in der be-
riicksichtigten empirischen Untersuchung lediglich 9 von 16 Bundeslander ver-
glichen wurden.
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anerkannt (vgl. Behrmann 2007). Die bildungswissenschaftlichen
Anteile im Lehramtsstudium sind bundesweit sehr heterogen.
Dadurch entsteht ein Operationalisierungsproblem. Die Diffusitat,
welche Bestandteile den Bildungswissenschaften hinzugerechnet
werden und welche nicht, erschwert den bundesweiten Vergleich
(vgl. Miiller 2011). Trotzdem soll die Einordnung der Potsdamer
Bildungswissenschaften im Bundesvergleich zumindest tendenziell
aufgezeigt werden.

Die Leistungspunkte (LP) der bildungswissenschaftlichen Anteile
fir das Lehramt an Gymnasien (LG) und Lehramt Sekundarstu-
fe 1/Primarstufenbereich an Allgemeinbildenden Schulen (LSIP) an
der Universitit Potsdam werden den Gesamtleistungspunkten des
Bachelor- und Masterstudiums gegentibergestellt (Tabelle siehe An-
lage 2). Beim Vergleich werden fiir die Gesamtpunktzahl die LP fiir
die Bachelor- und Masterarbeiten heraus gerechnet und fiir die Bil-
dungswissenschaften lediglich der spezielle Anteil innerhalb des
Praxissemesters extrahiert. Dies soll eine bessere Vergleichbarkeit
zur Folge haben. Fiir den Studiengang LSIP ergeben sich somit 42 LP
(15 im Bachelor-, 25 im Masterstudium, zuziiglich 2 LP anteilig aus
dem Praxissemester) sowie fiir den Studiengang LG 47 LP (15 im
Bachelor-, 30 Masterstudium und 2 LP anteilig aus dem Praxisse-
mester). Im Verhéltnis zu der Gesamtpunktezahl nehmen die Bil-
dungswissenschaften in den beiden Lehramtsstudiengéngen jeweils
17 % ein.

In einem weiteren Schritt soll der Anteil der Bildungswissenschaf-
ten im Vergleich mit anderen Bundesliandern verortet werden.
Hierbei wird fiir die Bildungswissenschaften mit Werten, ohne den
Anteil am Praxissemester und fiir die Gesamtzahl der Leistungs-
punkte wieder mit den Abschlussarbeiten gerechnet. Dies ist den
unterschiedlichen Angaben in den jeweiligen Bundeslandern ge-
schuldet.

Der Vergleich zeigt fiir den Studiengang Lehramt Gymnasium (7a-
belle 1) den Anteil der Potsdamer Bildungswissenschaften am Lehr-
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amtsstudium mit 15 % im Mittelfeld hinter Niedersachsen und dem
Saarland.? Allerdings ist der Range zwischen den untersuchten Bun-
deslandern von 12 % bis 18 % eher gering.

Tabelle 1: Bundesvergleich Lehramt Gymnasium

Bundesland Lehramt Gymnasium %
Hamburg* 30 25
Niedersachsen 55 18
Saarland 48 16
Brandenburg 45 15
Rheinland-Pfalz 42 14
Nordrhein-Westfalen 41 14
Mecklenburg-Vorpommern 41 14
Hessen 41 14
Baden-Wiirttemberg 36 12

gesamt 300 LP

Quelle: Miiller 2011
*Die prozentualen Werte bezogen nur auf das Masterstudium mit 120 LP.

Ein anderes Bild zeigt sich fiir den Studiengang der Sekundarstu-
fe 1/Primarstufenbereich (Tabelle 2). Dort ist der Anteil der Pots-
damer Bildungswissenschaften am Lehramtsstudium mit 15 % nur
Schlusslicht im Bundesvergleich. Der Wertebereich ist in diesem Fall
von 27 % bis 15 %. Bei der Betrachtung der absoluten Zahlen zeigt
sich, dass die fiihrenden Lander in dem Vergleich Hessen, Mecklen-
burg-Vorpommern und Nordrhein-Westfalen mit 81 LP doppelt so
viel bildungswissenschaftliche Anteile im Lehramtsstudium der Se-
kundarstufe 1 haben, als dies in Brandenburg mit 40 LP der Fall ist.*

3 Da fiir Hamburg nur Werte im Masterstudium vorhanden sind ist ein Vergleich
mit den anderen Bundesldndern methodisch problematisch.

4 Die Studienginge werden derart strukturell konzipiert, dass Umfange (LP) als
Mindestmafle angesetzt werden zur hinreichenden Ermoéglichung der Ausbil-
dung. Im Land Brandenburg werden mindestens 90 LP je Fach als Voraussetzung
fiir die Aufnahme in den Vorbereitungsdienst gesetzlich verankert. Die Beriick-
sichtigung weiterer Studienbestandteile (Abschlussarbeiten, Praxissemester) mit
zusatzlichen ca. 60 LP ist der Grund fiir die geringe Budgetierung der Bildungs-
wissenschaften, fiir diese verbleiben dann rein rechnerisch noch ca. 60 LP, wenn
man die Mindestgrofien in anderen Bereichen hinzuzieht. Die Bildungswissen-
schaften miissten auf oberster KMK-Ebene darlegen, weshalb eine zumindest
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Tabelle 2: Bundesvergleich Lehramt Sekundarstufe 1/Primarstufenbereich

Bundesland Lehramt Sekundarstufe I %
Nordrhein-Westfalen** 81 27
Mecklenburg-Vorpommern** 81 27
Hessen** 81 27
Hamburg* 30 25
Saarland*** 48 20
Rheinland-Pfalz*** 54 20
Baden-Wiirttemberg** 52 17
Brandenburg*** 40 15
Niedersachsen** - -

Quelle: Miiller 2011

* Die prozentualen Werte bezogen nur auf das Masterstudium mit 120 LP;

** Ein Lehramtsstudium hat 300 LP;

*** Im Saarland bezogen auf 240 LP, in Rheinland-Pfalz und Brandenburg auf 270 LP.

Es konnen Kritiker entgegnen, dass es dem Studierenden freigestellt
ist, optional seine Abschlussarbeiten in den Bildungswissenschaften
zu schreiben oder sich in diesem Bereich anderweitig zu qualifizie-
ren. In diesem Fall sei die Frage gestattet: Welche Bedeutung den
Bildungswissenschaften beigemessen werden muss, wenn ihre Ver-
anstaltungen freiwillig sind? Hier ist zu unterstellen, dass eine Frei-
willigkeit mit mangelnder Akzeptanz und Bedeutung einhergeht.

In der Analyse des Zentrums fiir Lehrerbildung (2011) wird von den
Studenten nicht nur die Abstimmung der Inhalte zwischen Fachwis-
senschaft und Fachdidaktik als unzureichend angemahnt, sondern
auch die zwischen Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik. Die
Dopplung mancher Inhalte wird von den Studierenden als proble-
matisch beschrieben, wie auch der Mangel an - aus ihrer Sicht - re-
levanten Themen und Grundlagen die fiir die Lehrerbildung als un-
abdingbar empfunden werden (vgl. Giest et al. 2011, Tabelle 15, 18
und freie Antworten).

gleichberechtigte Budgetierung erfolgen muss und gleichzeitig die fachliche Aus-
bildung gesichert ware.
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Riickkoppelung auf die These(n) zu den Bildungswissenschaf-
ten: Die bildungswissenschaftlichen Anteile im Lehramtsstudien-
gang Gymnasium sind im Bundesvergleich durchschnittlich, dage-
gen ist ihr Anteil im Studiengang Lehramt Sekundarstu-
fe I/Primarstufe an allgemeinbildenden Schulen unterdurchschnitt-
lich. Allerdings erhoht sich der Anteil um weitere 30 LP, wenn der
Anteil des primarstufenspezifischen Bereichs mit einbezogen wiir-
de. Somit ware der Gesamtanteil wieder tiberdurchschnittlich.

Weiterhin stellt sich die Frage nach der Bedeutung der Bildungswis-
senschaften. Weil die Belegung von Lehrveranstaltungen unverbind-
lich ist, scheint den Bildungswissenschaften eine geringere Bedeut-
samkeit zugemessen zu werden als dies bei Pflichtveranstaltungen
der Fall ist.

Der strukturelle Kontext offenbart, dass anders als in dem ideali-
sierten Schema (Abbildung 2) in der Lehrerbildung kein zentraler
Ort der Aktivitdtsbiindelung existiert, sondern eher Verantwor-
tungsdiffusion besteht. Inmitten der Fachwissenschaften, Fachdi-
daktiken und Bildungswissenschaften herrschen lediglich, wenn
iiberhaupt, nur marginal Verbindungen und das Zentrum fiir Lehr-
erbildung ist nicht in der Position, um machtvoll und effizient Ent-
wicklungen voranzubringen. Mit der Besetzung von Qualitatsbeauf-
tragten in den Fakultiaten hat sich in letzter Zeit ein erhohtes Be-
wusstsein flr die Qualitatsentwicklung ergeben. Die Beziehungen
zwischen den Qualitatsbeauftragten der Fakultiten und der beiden
auf Prasidialebene verorteten Zentren (Zentrum fiir Qualitatssiche-
rung und Zentrum fiir Lehrerbildung) wachsen stetig und stellen ei-
ne strukturell wichtige Biindelung der universitaren Aktivitaten dar.
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Abbildung 2: Idealbild der Vernetzung

Trotz der neu aufgebauten formalen Qualitdtsstruktur bleibt die Ab-
stimmungsqualitdt zwischen den einzelnen Komponenten des Lehr-
amtsstudiums unzureichend. Durch die mangelnde Vernetzung zwi-
schen Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken u. a. besteht die Ge-
fahr, dass die unterschiedlichen Bereiche die Umsetzung ihrer Inhal-
te von den jeweils anderen erwarten und somit wichtige Aufgaben
und Studienangebote nicht abgedeckt werden.
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Riickkoppelung auf die These(n) zu den institutionellen Struk-
turen in der Lehrerbildung: Fiir die Potsdamer Lehrerbildung in
ihrer Ganze und innerhalb dieser auch speziell fiir die verschiede-
nen Teildisziplinen muss nach Literaturlage ein Koordinationsprob-
lem konstatiert werden. So existiert mit dem Zentrum fiir Lehrer-
bildung zwar ein zentraler Ort, dieser wurde bislang jedoch nicht
mit den essentiellen Entscheidungsbefugnissen bedacht, um eine
wirkliche Funktionsbiindelung der lehrerbildungsrelevanten Teil-
disziplinen zu erwirken und als Entwicklungsinstanz innerhalb der
Lehrerbildung agieren zu konnen und im Bundesvergleich etwaige
Entwicklungsprozesse anzuregen und umzusetzen.

3.3. Theorie-Praxis-Verhaltnis in der Lehrerbildung

3.3.1 Theoretische und praktische Beziige

Zusammenfassung: In den theorievermittelnden Anteilen des Stu-
diums fehlt weitgehend der Berufsfeldbezug. Die Beziehungen zwi-
schen Theorie und Praxis in der Potsdamer Lehrerbildung werden
entlang folgender Dimensionen untersucht:

1. Verhaltnis von Fachwissenschaft und Fachdidaktik

2. Praxissemester: Verhaltnis von erster und zweiter Phase

3. Verhaltnis aus studentischer Perspektive

Mit Verweis auf das ,Potsdamer Modell der Lehrerbildung” und die
darin festgeschriebene enge Verflechtung von fachwissenschaftli-
chen mit fachdidaktischen Inhalten, ist eine Abbildung dieses An-
spruches in der Realitit schwer zu eruieren (vgl. Giest 2007). So
fehlt einerseits die Implementierung der fachlichen Anforderungen
innerhalb der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Inhalte
und zum anderen erfolgt keine ,Vermittlung von theoretischen und
konzeptionellen Basisstrukturen und der grundlegenden methodi-
schen Arbeitsweisen eines Faches“ (Lemmermohle-Kommission
2008, S. 15). Weiterhin wird kritisch betrachtet, dass eine Trennung
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von Fachbereich und Fachdidaktik stattfindet. Dadurch wird didak-
tische Wissensvermittlung immer auch fachwissenschaftliche Inhal-
te vermitteln miissen und damit Gefahr laufen, Doppelungen von
fachbezogenem Lehrwissen zu erzeugen.

In diesem Zusammenhang wird in der Literatur aufierdem angeregt,
die fachdidaktische und allgemeindidaktische Wissensvermittlung
der Bildungswissenschaften zu intensivieren und unter Bertcksich-
tigung der KMK-Richtlinien fester miteinander zu verzahnen (vgl.
Lemmermohle-Kommission 2008 und Giest 2007). Was Lehrerbil-
dung funktionell leisten kann und in Potsdam auch geleistet wird, ist
die Verkniipfung von 1. und 2. Phase, um den Lehramtsstudenten
einen Einblick in das spatere Berufsfeld zu geben und eine Vorberei-
tung darauf zu initiieren. Dies geschieht an der Universitiat Potsdam
in Anlehnung an das Potsdamer Modell der Lehrerbildung und mit
der Verkniipfung eines Praxissemesters im Masterstudium. Jedoch
ist die Ausreifung dieser Prozesse ldngst nicht abgeschlossen bzw.
es herrscht weiterer Handlungsbedarf (vgl. Giest 2007).

Die Analyse des Zentrums fiir Lehrerbildung (2011) zeigt zudem
folgende Kritikaspekte aus der studentischen Perspektive auf:

- Die mangelnde Abstimmung der allgemeinen und der fach-
didaktischen Inhaltsvermittlung wird von den Studierenden
als kritisch beschrieben.

- Stattdessen wird von den Studierenden eine bessere Koor-
dination zwischen Fach, Fachdidaktik und Allgemeiner Di-
daktik gefordert, sodass zwischen den Teildisziplinen Uber-
schneidungen vermieden und Synergieeffekte erzeugt wer-
den.

- Ferner wird von den Studierenden ein Mangel basaler Fa-
higkeiten des Lehrerberufs konstatiert.

Die Belastungen im Praxissemester durch die erschwerte Verein-
barkeit von Studium und Erwerbstétigkeit wird von vielen Studie-
renden als existentiell benannt bzw. es wird haufig eine Verlegung
des Praxissemesters in den Bachelorstudiengang angeregt, da dort
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haufiger noch eine anderweitige 6konomische Absicherung erfolgt,
als dies im Masterstudium der Fall ist. Zum einen sei die Studierbar-
keit hier eher gegeben, zum anderen wiirde eine eventuelle Er-
kenntnis zur Unfdhigkeit, diesen Beruf praktisch ausiiben zu koén-
nen, so zu spat erkannt. Auch die Erkenntnis, welche Kompetenzen
es im Studium noch zu erwerben gilt, miisse frither erfahrbar sein,
so die Studierenden. Auflerdem wird von den Studierenden deutlich
das Erlernen von Grundlagen zur Entwicklung dieser Kompetenzen
gefordert. Die theoretischen Grundlagen zu Methoden, zur Bin-
nendifferenzierung, zu Kommunikationsstrategien und dem Um-
gang mit sogenannten ,Disziplinstérungen” erméglichen erst den
Erwerb professioneller Kompetenz. Viele Studierende mahnen an,
sich nicht fiir den Lehrerberuf vorbereitet zu fiihlen und beméngeln
gerade in ihrem ersten Fach fachwissenschaftlich ,iiberbildet” zu
sein und in berufsfeldbezogenen Inhalten und Praxisbeziigen unzu-
reichend ausgebildet zu werden. Hier wird eine quantitative Erwei-
terung praktischer und praxisvorbereitender Studienbestandteile
gefordert. (vgl. Giest et al. 2011, Tabelle 23, 24, 28 und freie Antwor-
ten).

Riickkoppelung auf die These(n) zu den theoretischen und
praktischen Beziigen: Das Theorie-Praxis-Verhaltnis wird von den
Studierenden und ebenfalls in der Literatur als grundlegendes Pro-
blem angesehen. Explizit der Berufsfeldbezug und die Einbindung
der Praxis in die Theoriearbeit und allgemein das Aufstocken der
praktischen bzw. praxisvorbereitenden Studienbestandteile wird
eindringlich gedufiert. Auch die Einfiihrung des Praxissemesters im
Masterstudium offenbart einige Schwachen hinsichtlich der Stu-
dierbarkeit. Hier sollten zum Einen die ministeriell vorgegebenen
Anforderungen (Anzahl Hospitationen, Anzahl Unterrichtsstunden)
aber auch zum Anderen Mdglichkeiten fiir ein Teilzeitstudium kri-
tisch gepriift werden. Der offentliche Diskurs wird zu den genann-
ten Themen bereits gefiihrt und Losungen werden dringend erwar-
tet.
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3.3.2. Schulpraktische Studien

Zusammenfassung: Im Bereich der Schulpraktischen Studien wird
unter wissenschaftlicher Vor- und Nachbereitung auf den spateren
Lehrerberuf vorbereitet. In diesem Zusammenhang wird nicht nur
der Ausbau praktischer Anteile im Lehramtsstudium gefordert, son-
dern dariiber hinaus die qualitative Verbesserung durch professio-
nalisierte Begleitung angeregt.

Die schulpraktischen Studien dienen dem Ziel, die Felder des An-
wendungs- und Reflexionswissens zu verzahnen und dadurch das
Problemfeld des Theorie-Praxis-Bezugs innerhalb der Lehrerbil-
dung zu bearbeiten. Unter dieser Pramisse bilden die schulprakti-
schen Studien einen zentralen Ort des Praxisbezugs innerhalb der
universitdren Lehrerbildung, dessen nahezu wichtigste Funktion die
Grundlagenbildung praxisbezogene Profession darstellt (vgl. Pots-
damer Modell 1992). Dabei sind die Schulpraktischen Studien ein
heftig diskutiertes bzw. viel kritisiertes Segment innerhalb der
Lehrerbildung (vgl. Behrmann 2007).

Zwei weit verbreitete Meinungen innerhalb der Diskussion spre-
chen sich zum einen fiir eine Verlangerung der praktischen Phasen
aus und zum Anderen soll, bei gleicher Dauer, ausschliellich die
Qualitat der Praktika verbessert werden. Dies sei zu realisieren
durch die Einbindung der Praktikumsphasen in das curriculare Ge-
samtbild der Lehrerbildung, eine systematische Vor- und Nachbe-
reitung und die Betreuung der Praktika durch Hochschule und Schu-
le (ebd.). Hierbei erweist sich die mangelnde Steuerung des Ministe-
riums als Problem. Dadurch erfolgt eine zu geringe Kommunikation
und Kooperation zwischen der 1. und 2. Phase der Lehrerbildung
(vgl. Schubarth et al. 2011). Die bis vor einigen Jahren noch vorhan-
dene Praxis der Abordnung von Fachseminarleiterinnen und Fach-
seminarleiter an die Universitdt Potsdam (und hier an das Zentrum
fiir Lehrerbildung) ist leider nicht mehr gegeben, wodurch sich die
Abstimmungsmoglichkeiten zwischen 1. und 2. Phase wieder ver-
schlechterten.
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In diesem Zusammenhang verweist Behrmann auf die renommier-
ten Gegner der Verkniipfung von erster und zweiter Phase der
Lehrerbildung (Baumert-Kommission). Diese pladieren fiir eine Op-
timierung der Praktika sowohl in den Schulen als auch in den Hoch-
schulen und fordern eine Verbesserung der curricularen und infra-
strukturellen Voraussetzungen durch Einbindung der Praktika in
ein curriculares Gesamtkonzept der Lehrerbildung sowie eine sys-
tematische Vor- bzw. Nachbereitung und Betreuung durch Schulen
und Hochschulen. (vgl. Behrmann 2007)

Dariiber hinaus wird zwischen dem ,Erwerb konzeptionell-
analytischer Kompetenz in der universitiren Ausbildung” und dem
JErwerb reflexiv gesteuerter Handlungskompetenz in der zweiten
Phase“ strukturell-funktional unterschieden. Diese Sichtweise ist
prinzipiell nicht nur auf die Praxisstudien in Nordrhein-Westphalen
iibertragbar, sondern gilt ebenso fir unterrichtsbezogene Praktika
und Praxissemester im Potsdamer Lehramtsstudium. Eine professi-
onelle universitire Ausbildung vermittelt ein ,begriffliches Ver-
stidndnis, interpretatives Fallverstehen und eine Haltung analyti-
scher Distanz auch gegeniiber dem eigenen Handeln“ (Behrmann
2007,S.7 £).

Der Praxisbezug theoretischer Arbeit wie er beispielsweise beim in-
terpretativen Fallverstehen realisiert wird ist kein kurzschliissiger
Ruf nach Praxis:. ,Diese Warnung vor kurzschliissigen Rufen nach
'mehr Praxis' ist zweifellos berechtigt. Sie wiirde aber missverstan-
den, wenn das Pladoyer fiir ein geordnetes Nebeneinander der bei-
den Phasen bei gleichzeitiger Optimierung ihre jeweiligen Stiarken
als generelle Absage an Forderungen nach Ausweitung der Praxis-
studien innerhalb des Universitiatsstudiums gedeutet wirde”
(Behrmann 2007, S. 8).

Die (Weiter-)Entwicklung der konsekutiven Studienginge bedarf
eines besonderen Augenmerks auf die Integration der einsemestri-
gen Praxisphase in das Masterstudium. Hier wird mehr Verbindlich-
keit und Ressourcenbereitstellung flir die Betreuung in der Prakti-
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kumszeit angeregt. Uberdies fiihrt die Einbindung des Praktikums in
das Masterstudium in einigen Studiengdngen dazu, dass die Studie-
renden vor unlosbare, weil nicht studierbare Anforderungen gestellt
werden (vgl. Giest 2005).

Die aktuelle Studie des Zentrums fiir Lehrerbildung (2011) zeigt zu-
dem einen enormen Handlungsbedarf hinsichtlich der Einbettung
von praktischen Anteilen im Studium auf, weil 86 % der Studieren-
den starkeren Berufsfeldbezug und Fokussierung auf Unterrichtsge-
staltung fordern sowie Umgang mit Disziplinstorungen und Hetero-
genitat bzw. Konfliktlosestrategien eingemahnt werden (vgl. Giest et
al. 2011).

Riickkoppelung auf die These(n) zu den Schulpraktischen Stu-
dien: Das Spannungsverhaltnis zwischen Theorie und Praxis wird in
der Lehrerbildung der Universitat an verschiedenen Stellen beson-
ders deutlich. Nicht nur anhand der konsensuellen Ausfithrungen in
der Literatur sondern auch in den iibereinstimmenden AufRerungen
der Studierenden. Die universitire Lehrerbildung muss starker eine
direkte Berufsfeldorientierung innerhalb der Studienbestandteile
anstreben weil sie fiir einen klassischen Professionsberuf ausbildet.
Weiterhin bedingt eine professionsorientierte Lehrerbildung (zu-
mindest teilweise) die Vorbereitung auf den anschlieffenden Leh-
rerberuf. Hier sind Schulpraktische Studien ein gutes Mittel um die
Studierenden auf den angehenden Beruf vorzubereiten, aber die Be-
treuung bzw. wissenschaftliche Vor- und Nachbereitung sind dabei
unerlasslich. Hinzu sollte es eine Abstimmung zwischen erster und
zweiter Phase geben, die in ein Kerncurriculum verbindend fiir bei-
de Phasen miindet.

Diese Vorschlage fiir einen starkeren Professionsbezug haben nichts
mit der Vorstellung gemein, dass fiir angehende Lehrer im Studium
hinreichend Grundlagen fiir den Praxisberuf geschaffen werden
konnten. Diese Kompetenzentwicklung kann erst in der zweiten
Phase der Ausbildung und in der praktischen Anwendung iiber Jah-
re erfolgen. Die professionellen Grundlagen mit einer berufsfeld-
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und praxisbezogenen Theoriearbeit sind hingegen innerhalb des
Studiums zu legen.

3.4 Charakteristika der Qualitatsentwicklung

Zusammenfassung: Zwei grundlegende Problemfelder ergeben
sich: 1. erfolgt keine systematische Erfassung der Entwicklungspo-
tenziale innerhalb des Gesamtbildes der Lehrerbildung (nicht nur
bereichsbezogen) und 2. wird (noch) keine Umsetzung der eruier-
ten Erkenntnisse innerhalb einer zielgerichteten Professionsent-
wicklung deutlich ersichtlich.

Das Lehrerbildungsverstiandnis, nach dem eine Qualitdtsentwick-
lung abhéngig ist von der nachhaltigen Verbesserung innerhalb der
verschiedenen Bestandteile des Lehramtstudiums (Giest 2011,
2007 /Schubarth et al. 2008, 2007a, 2007b/Behrmann 2007), stellt
die Potsdamer Lehrerbildung auf ein 5-Sdulensystem, in dem die
Fachwissenschaft, die Fachdidaktik, die Bildungswissenschaft sowie
die schulpraktischen Studien und das Praxissemester kumuliert zur
Professionalisierung der Lehramtsstudenten beitragen und jedes
Feld unabdingbar fiir die Funktionalitit des angehenden Lehrers ist.
An der Universitat Potsdam ist dieses Modell gegeben, jedoch ist auf
den ersten Blick nicht ersichtlich, ob jedem Element die Bedeutung
zugedacht wird bzw. jeder Teil des Lehramtsstudiums mit seinem
entsprechenden funktionalen Wert bedacht worden ist.

Nach Literaturlage sind drei Kernelemente als signifikant fiir die
Qualitdtsentwicklung in der Potsdamer Lehrerbildung herauszustel-
len, wobei die jeweiligen Entwicklungsstufen in diesem Zusammen-
hang nicht exponiert werden (vgl. Giest 2011, 2007, 2005a, 2005b,
2005c/Schubarth et al. 2008, 2007a, 2007b/Lemmermohle-
Kommission 2008/Behrmann 2007):

« Kombination von Professionsorientierung und Berufsvorberei-

tung (Einheit von Theorie und Praxis beruflichen Handelns)
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e Verzahnung von erster und zweiter Phase der Lehrerbildung
(Eingliederung, Begleitung und Betreuung des Praxissemes-
ters)

« Effektivierung der Studienstrukturen (Fokussierung auf Ver-
kiirzung der Studienzeit)

Riickkoppelung auf die These(n) zu den Charakteristika der
Qualitatsentwicklung: Eine erste Problemdefinition durch die Uni-
versitat ist erfolgt und anfangliche Handlungsschritte zur Qualitats-
entwicklung sind von den einzelnen Bereichen eingeleitet worden.
Die Ziele sind allerdings noch nicht erreicht. So wird an verschiede-
nen Stellen konstatiert, dass die Professions- und Berufsfeldorien-
tierung klare Entwicklungspotenziale erkennen lassen, die beide im
Sinne einer paritatischen Komposition ausbaufahig sind.

Eine produktive Qualitdatsentwicklung innerhalb der Potsdamer
Lehrerbildung erfordert jedoch die Evaluation moéglichst vieler As-
pekte. Dies wird derzeit vom Zentrum fiir Lehrerbildung durch Do-
kumentenanalysen, Befragungen und Mitspracherecht in den uni-
versitdren Gremien sowie vom Zentrum fiir Qualititssicherung in
Lehre und Studium mit ergidnzenden Absolventenbefragungen und
den gemeinsamen Aktivitaten im Rahmen der Akkreditierungen von
Studiengdngen umgesetzt. Bislang ist noch kaum ersichtlich, wie die
evaluierten Ergebnisse in die weiterfithrende Qualitdtsentwicklung
in den Fakultiten (z. B. Ziel- und Leistungsvereinbarungen) einge-
bettet werden. Dennoch lassen sich vor allem im strukturellen As-
pekt wesentliche Fortschritte identifizieren. So erfolgte mit den ab
WiSe 2011/12 aktuell gednderten Studienordnungen in zahlreichen
Studiengdngen eine ilibergeordnete LP-Verteilung in den Fachse-
mestern sowie seit dem SoSe 2010 eine Erhéhung der Uberschnei-
dungsfreiheit mit Einfithrung des Potsdamer Zeitfenster-Modells.
Auf inhaltlicher Ebene und organisatorischer Ebene der Abstim-
mung mit dem LaLeb (Landesinstitut fiir Lehrerbildung, 2. Phase)
bedarf es weiterer Entwicklungsarbeiten.

42



Synopse zur Potsdamer Lehrerbildung

3.5 (Zwischen-)Fazit

Im ,Gesamtkonzept zur strukturellen und inhaltlichen Weiterent-
wicklung des Lehramtsstudiums und des Vorbereitungsdienstes®;
dessen Erarbeitung in Kooperation vom Ministerium fiir Bildung,
Jugend und Sport und dem Ministerium fiir Wissenschaft, Forschung
und Kultur erfolgte sowie unter Beriicksichtigung der Lemmermoh-
le-Kommission, des Akkreditierungsverfahrens fiir die Lehramts-
studienginge und weiterer aktueller schul- und lehrerbildungspoli-
tischer Aspekte; findet sich eine sehr ausfiihrliche Darstellung von
notwendigen Entwicklungsprozessen innerhalb der Potsdamer
Lehrerbildung (vgl. MBJS, MWFK 2011).

Als grundlegendes Element, welches sich durch nahezu samtliche
Veroffentlichungen zieht, stellt sich der Bedarf eines zentralen Ortes
der Koordination heraus, um die Barrieren fiir eine zukunfts- und
professionsorientierten Lehrerbildung zu iiberwinden (vgl. MB]JS,
MWFK 2011/Giest 2011, 2007, 2005a, 2005b, 2005c/Schubarth et
al. 2008, 2007a, 2007b/Lemmermdhle-Kommission 2008/Behr-
mann 2007).

Dies wére als Kompetenzzentrum Lehrerbildung eine zentrale Steu-
erungseinheit, die ,Verantwortlichkeiten, Beschlusskompetenzen
und finanzielle wie personelle Ressourcen die Koordination der
Lehrerbildung an der Universitit Potsdam” (Lemmermohle-Kom-
mission 2008, S.23) biindelt und dadurch Entwicklungsprozesse
ohne grofde Hindernisse moglich werden lasst. Alternativ ware kurz-
fristig eine koordinierende Steuerungsgruppe denkbar, aus der sich
langerfristig eine institutionelle Verankerung in der Hochschul-
struktur entwickelt. Als Ziele fiir diese Umstrukturierung in der
Potsdamer Universitat werden

- klare Verantwortungsstrukturen,

- eine institutionelle Steuerung,

- systematische Qualitdtsentwicklung und

- konkrete Zielvorgaben fiir eine wissenschaftliche und pro-

fessionsorientierte Lehrerbildung genannt.
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Die Generierung eines essentiellen Ortes der Lehrerbildung ist
strukturell gesehen nicht nur das schwerwiegendste Aufgabenfeld,
sondern ist auch gleichzeitig die wesentliche Bedingung zur Erfiil-
lung aller weiteren Entwicklungsschritte und somit -potenziale.
Erst, wenn eine Institution an der Universitiat Potsdam vorhanden
ist, die eine neue Zustdndigkeits- und Entscheidungsebene, inklusi-
ve der notwendigen finanziellen Mittel, Entscheidungs- und Steue-
rungskompetenzen, mit Schnittmenge zu Fakultdten und Universitat
darstellt (Lemmermohle-Kommission 2008 und Behrmann 2007)
und somit samtliche lehrerbildungsrelevanten Aspekte vereint und
auch gleichzeitig mit den Umsetzungsmodalitdten ausgestattet ist;
wird eine effiziente und produktive Lehrerbildungsentwicklung rea-
lisierbar sein.

Die institutionelle Koordinierung der divergenten lehramtsspezifi-
schen Hochschulelemente, unter Berticksichtigung der bereichsbe-
zogenen Charakteristika, ist aus dem Zentrum fiir Lehrerbildung
heraus derzeit nicht umsetzbar. Das Zentrum fiir Lehrerbildung ist,
wie bisher an zahlreichen Stellen angedeutet, die wichtigste Koordi-
nations- und Entwicklungsinstitution, kann aber aufgrund fehlender
Kompetenzen nicht steuern. Es gilt die Entscheidungs- und Steue-
rungskompetenzen zu erweitern.

Neben der Ansiedelung von doménenspezifischen Elementen im
Zentrum fiir Lehrerbildung sind dariiber hinaus samtliche lehrer-
bildungsrelevanten Bereiche wie Fachdidaktiken, Allgemeine Didak-
tik, Bildungswissenschaften, der Primarstufenspezifische Bereich
und gemafd des aktuellen und zukiinftigen Bedarfes einer Inklusi-
onspadagogik, auch inklusionspadagogische Institutionen in der
kiinftigen Institution einzugliedern. Weiterhin ist die Rolle der
Fachbereiche neu zu iiberdenken. Jeder Fachbereich mit einem
Lehramtsstudiengang konnte funktionell mit einem doppelten Man-
dat ausgestattet werden, sowohl in der Fakultiat des Faches als auch
in der zukiinftigen Lehrerbildungsinstitution. Denn es gehort un-
umwunden zum Auftrag der Facher, fachspezifisches wie auch lehr-
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amtsspezifisches Wissen zu vermitteln. Deshalb sollten sie in beiden
Ebenen vertreten sein.

45



Joachim Ludwig, Wilfried Schubarth und Christian Rohde

Exemplarische Inhaltsanalyse der
Lehramtsstudiengange

1 Forschungsdesign

Die vorliegende Untersuchung der Lehramtsstudiengidnge fiir die
Sekundarstufe I und II wird als summative Evaluationsstudie ange-
legt. Aufgrund der Zielstellung und der komplexen Zusammenset-
zung des Lehramtsstudiengangs in unterschiedlichen Detailgraden
auf verschiedenen Strukturebenen kommt im Rahmen der von
Kapplinger (2009) vorgeschlagenen Verfahren zur Programmanaly-
se eine quantitative Inhaltsanalyse zum Einsatz. Unter Berticksichti-
gung der allgemeinen Zielstellung ist die quantitative der qualitati-
ven Inhaltsanalyse vorzuziehen. Dariiber hinaus sind zum einen die
Datenmengen so umfangreich, dass die zu erwartende Aufwand-
Nutzen-Relation bei einer qualitativ orientierten Programmanalyse
in einem Missverhéltnis stehen wiirde. Zum anderen handelt es sich
bei den Untersuchungsgegenstinden um pragmatische Sachtexte
von verschiedenen Autoren auf verschiedenen Strukturebenen, die
einen qualitativen Zugang ebenso erschweren wie die interpretato-
rischen Schlussfolgerungen. Letztlich eignen sich qualitative Analy-
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sen stirker fiir Detailuntersuchungen zur Aufdeckung von Subtex-
ten und Prozessstrukturen und weniger fiir eine tiberblickende und
zusammenfassende Darstellung zur Bewertung eines Sachverhalts.

Ganz allgemein beschrieben, bezeichnet Evaluation die Bewertung
eines Gegenstands hinsichtlich eines angestrebten Ziels anhand von
ausgewdahlten Qualititsmerkmalen (Do6ring 2009). Im vorliegenden
Fall werden exemplarisch die Facher Mathematik und Deutsch in
der Lehramtsausbildung in Bachelor und Master (Gegenstand) in
den Komponenten Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Erzie-
hungswissenschaftlicher Teilstudiengang untersucht. Die Untersu-
chung erfolgt unter der Perspektive der professionsorientierten,
theoriegeleiteten Ausbildung von Lehramtskandidaten (Ziel) an-
hand der Empfehlungen der KMK sowie der Vorgaben im Schulge-
setz, des Lehrerbildungsgesetzes und der Fachrahmenlehrpldne des
Landes Brandenburg (Qualitditsmerkmale).

1.1 Leitfragen

Fiir die quantitative Inhaltsanalyse sind folgende Fragen und The-
sen zielfiithrend:

(1) In welchem quantitativen Verhiltnis stehen die Be-
standteile des Lehramtsstudiums an der Universitit
Potsdam im Allgemeinen und in den untersuchten Fi-
chern? Wie haben sich diese Zusammensetzungen im
Langsschnitt veridndert und welchen Anteil hat die pro-
fessionsorientierte Theorie an der Gesamtausbildung?
Existieren quantitative Unterschiede hinsichtlich der
fachdidaktischen Ausbildung zwischen den Fachern
und welche Veranderungen sind zwischen den Unter-
suchungszeitpunkten zu erkennen?
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These(n): Der Anteil der professionsorientierten Theorie ist
der fachwissenschaftlichen Ausbildung gegeniiber nicht
gleichberechtigt. Die Lehramtsausbildung an der Universitdt
Potsdam ist hinsichtlich des professionsorientierten Qualifika-
tionsprofils heterogen. Die Wahl des ersten und zweiten Stu-
dienfachs entscheidet iiber den Anteil der professionsorien-
tierten Ausbildung und iiber die potenzielle berufliche Quali-
fikation.

(2) Wie setzt sich das professionsorientierte Kompetenz-

spektrum fiir die erziehungswissenschaftliche Ausbil-
dung zusammen? Welche Kompetenzbereiche und
KompetenzKkriterien lassen sich in der Studienordnung
und dem entsprechenden Modulhandbuch fiir den er-
ziehungswissenschaftlichen Teilstudiengang identifi-
zieren und wie hat sich die Zusammensetzung sowohl
quantitativ als auch inhaltlich zwischen den Untersu-
chungszeitpunkten veridndert?

These(n): Das auszubildende Kompetenzspektrum ist weder
in der Studienordnung noch in den Modulhandbiichern ein-
deutig definiert und voneinander abgegrenzt. Die Qualifikati-
onsziele der Module zeichnen sich fiir kein konkretes Kompe-
tenzspektrum verantwortlich und bieten lediglich diffuse Ori-
entierungspunkte fiir die korrespondierenden Lehrveranstal-
tungskonzeptionen.

(3) Welche Kompetenzbereiche und Kompetenzkriterien

werden potenziell auf Ebene der Lehrveranstaltungen
im Erziehungswissenschaftlichen Teilstudiengang aus-
gebildet? Welches Qualifizierungsprofil ergibt sich dar-
aus fiir die untersuchten Lehramtsstudiengiange und
welche Verdnderungen lassen sich im Lingsschnitt er-
kennen?

These(n): Das empfohlene Lehrerkompetenzspektrum wird
durch die Inhalte des Lehrveranstaltungsangebots nicht ent-
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sprechend ausgebildet. Schule und Unterricht werden meta-
wissenschaftlich kontextualisiert und sozialwissenschaftliche
Kompetenzkriterien und Kompetenzbereiche dominieren ge-
geniiber der allgemeinen methodisch-didaktischen Qualifika-
tion.

(4) Inwiefern und in welchem Maf3e werden professionso-
rientierte, fachdidaktische Inhalte aufderhalb der Fach-
didaktik in die jeweilige Fachwissenschaft fiir Mathe-
matik und Deutsch integriert? Welche Entwicklungs-
tendenzen lassen sich ggf. zwischen den Untersu-
chungszeitpunkten feststellen?

These(n): Professionsorientierte und fachdidaktische Inhalte
finden in der fachwissenschaftlichen Ausbildung keine Be-
riicksichtigung.

(5) Welches fachdidaktische Kompetenzprofil wird laut
Studienordnung und Modulhandbuch fiir die Lehr-
amtsausbildung in den Fichern Mathematik und
Deutsch fiir die Studienginge Lehramt an Gymnasien
und die Sekundarstufe I verfolgt? Welche Unterschiede
lassen sich zwischen den Fiachern und den Untersu-
chungszeitpunkten ausmachen?

These(n): Das auszubildende fachdidaktische Kompetenz-
spektrum ist weder in der Studienordnung noch in den Mo-
dulhandbiichern eindeutig definiert und voneinander abge-
grenzt. Die Qualifikationsziele der Module zeichnen sich fiir
kein konkretes Kompetenzspektrum verantwortlich und bie-
ten keine Orientierungspunkte fiir die zugehérigen Lehrver-
anstaltungskonzeptionen.

(6) Welches fachdidaktische Kompetenzprofil wird durch
die angebotenen Lehrveranstaltungen in den Fachdi-
daktiken fiir Mathematik und Deutsch potenziell er-
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langt? Welche Verianderungen lassen sich im Langs-
schnitt erkennen?

These(n): Das empfohlene fachdidaktische Lehrerkompetenz-
spektrum wird durch die Inhalte des Lehrveranstaltungsan-
gebots nicht vermittelt. Metawissenschaftliche Kompetenzkri-
terien und Kompetenzbereiche werden liberbetont, wihrend
schul- und unterrichtspraktische Kompetenzen vernachldssigt
werden.

1.2 Vorgehensweise

Die Inhaltsanalyse setzt sich aus vier Einzelteilen zusammen. Zu-
nachst erfolgt eine allgemeine Strukturanalyse der Lehramtsstudi-
enginge an der Universitidt Potsdam. Auf Grundlage der Lehramts-
studienordnungen fiir den Erziehungswissenschaftlichen Teilstudi-
engang sowie der Fachstudienordnungen fiir Mathematik und
Deutsch wird die Zusammensetzung des Lehramtsstudiums diffe-
renziert abgebildet und Entwicklungen zwischen den Untersu-
chungszeitpunkten 2005 und 2011 herausgearbeitet. Dazu werden
die Umfinge der Fachwissenschaft, der professionsorientierten
Theorie, der Praktika und der Erziehungswissenschaftlichen Aus-
bildung im gesamten Bachelor- und Masterstudium5 ermittelt und
anhand der zugeordneten Leistungspunkte (LP) gegeniibergestellt.
Aus inhaltslogischen Griinden kommt bei der Darstellung der ein-
zelnen Studienginge im Lehramt an der Universitit Potsdam fiir die
Jahre 2005 und 2011 folgendes Differenzierungsmodell zur Anwen-
dung:

5 Laut der Allgemeinen Bachelor- und Masterstudienordnung fiir die Lehramtsstu-
diengédnge an der Universitit Potsdam (BaMaLa-0) stellt der Bachelor keinen be-
rufsqualifizierenden Abschluss fiir das Tétigkeitsfeld des Lehrers dar (Universi-
tat Potsdam, 2010). Insofern werden die Lehramtsstudiengédnge Bachelor und
Master in der Untersuchung nicht voneinander getrennt.
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(1) Fachwissenschaft

Unter der Kategorie Fachwissenschaft wurden alle zu erbrin-
genden Leistungspunkte in den jeweiligen Modulen der beteilig-
ten Professuren der Fachwissenschaft zusammengefasst. Die
Leistungspunkte der Module der Fachdidaktik sowie auch des
berufsfeldbezogenen Moduls blieben unberticksichtigt.

(2) Fachdidaktik

Der Fachdidaktik wurden alle jene Leistungspunkte zugeordnet,
welche laut Studienordnung der theoriegeleiteten, methodisch-
didaktischen Qualifizierung der Lehramtsstudierenden in Hin-
blick auf den Schuldienst dienen. Die Leistungspunkte aus dem
berufsfeldbezogenen Modul wurden nur dann zur Fachdidaktik
hinzugerechnet, wenn zum Untersuchungszeitpunkt alle angebo-
tenen Lehrveranstaltungen in diesem Modul auf die Schule, den
Schulunterricht oder die Lehrertatigkeit ausgerichtet waren.

(3) Erziehungswissenschaftliche Ausbildung

In den Bereich der Erziehungswissenschaftlichen Ausbildung fie-
len alle Leistungspunkte, die in den Veranstaltungen des Erzie-
hungswissenschaftlichen Teilstudiengangs fiir Lehramtsstuden-
ten in Seminaren, Projekten, Vorlesungen und Kolloquien in den
Bereichen Sozialwissenschaft, Psychologie, Pddagogik und Di-
daktik erbracht werden miissen.

(4) Praktika

In der Kategorie Praktika wurden alle Leistungspunkte zusam-
mengefasst, die Lehramtsstudierende in Bachelor und Master in
Formen von Schulbesuchen und Unterrichtsversuchen absolvie-
ren miissen. Obwohl ein offensichtlicher Bezug zur Schule be-
steht, wurde an dieser Stelle deutlich zwischen Fachdidaktik und
Praktikum unterschieden, da es sich im Gegensatz zur Fachdi-
daktik um einen Erprobungs- und Erfahrungsraum handelt, in
dem angeeignetes Wissen und erworbene Kompetenzen ange-
wendet und reflektiert werden.
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(5) Berufsfeldbezogenes Modul

Eine Zuordnung der Leistungspunkte der berufsfeldbezogenen
Module zur Fachwissenschaft oder Fachdidaktik war nicht ohne
Weiteres moglich. Das berufsfeldbezogene Modul ist nicht
zwangsldufig auf das Berufsfeld des Lehrers ausgerichtet, son-
dern vielmehr auf verschiedene praxisrelevante Berufsfelder in-
nerhalb der Fachwissenschaft. Sofern eine eindeutige Zuordnung
zu den bereits genannten Kategorien auf Grundlage der Be-
schreibungen in den Modulhandbiichern und auf Lehrveranstal-
tungsebene zum Untersuchungszeitpunkt nicht moglich war,
wurden die zu erbringenden Leistungspunkte separat ausgewie-
sen.

(6) Professionsorientierte Theorie

Bei Professionsorientierter Theorie handelt es sich um eine
iibergeordnete Kategorie. Unter ihr wurden alle Leistungspunkte
der Kategorien Fachdidaktik und Erziehungswissenschaftliche
Ausbildung zusammengefasst.

Im zweiten Teil werden der Erziehungswissenschaftliche Teilstudi-
engang sowie die Fachdidaktiken fiir Mathematik und Deutsch hin-
sichtlich der professionsorientierten Kompetenzprofilierung auf al-
len universitdren Strukturebenen untersucht. Dieser Untersu-
chungsteil orientiert sich an der potenziellen Produktqualitat, d.h.
an der objektiv zu erwartenden, beruflichen Qualifikation (Képplin-
ger 2009). Fir diesen Untersuchungsteil wird zunichst jeweils ein
umfassender, strukturierter und reprasentativer Kompetenzpool
innerhalb der Forschergruppe diskutiert, bevor er als Untersu-
chungsinstrument bereitgestellt wird. Die erarbeitete Struktur wird
im Anschluss in einen Kodierbaum zur computergestiitzten Inhalts-
analyse tberfiihrt (Kuckartz 1999). Mittels der Textanalysesoftware
Maxqda 10 werden nachfolgend die untersuchungsrelevanten Daten
kodiert, in dem sie den erarbeiteten Kategorien (Codes) zugeordnet
werden (Bortz & Doéring 2006). Die daraus gewonnen Haufigkeits-
und Verteilungsdaten werden im Anschluss in inferenzstatistischen
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Verfahren verarbeitet zur Thesenpriifung herangezogen (Bortz &
Doring 2006). Aufgrund der Baumstruktur und des Deduktions-
problems der Analysekriterien lassen sich zwei Lesarten unter-
scheiden:

(1) Direkte Markierungen: Unter dieser Perspektive werden die
Markierungen der globalen Kompetenzbereiche nicht mit be-
riicksichtigt, da auf Grundlage der Kommentare nicht implizit
angenommen werden kann, dass die untergeordneten Kompe-
tenzkriterien vollstindig integriert sind.

(2) Integration der indirekten und direkten Markierungen: Die
Kombination folgt der Annahme, dass durch die undifferenzier-
te Nennung eines Kompetenzbereichs indirekt auch die unter-
geordneten Kompetenzkriterien gemeint sind.

Diese Differenzierung zwischen direkten und indirekten Markierun-
gen wird vorgenommen, um das Verhaltnis von konkreten und glo-
balen Kompetenzformulierungen abzubilden. Dariiber hinaus wird
so dem Vorbehalt entgegengewirkt, dass unter Berticksichtigung der
allgemeinen Formulierungen in Bezug auf die ilibergeordneten
Kompetenzbereiche implizit alle untergeordneten Kompetenzkrite-
rien abgedeckt wiirden und deshalb die ausschlief3liche Berticksich-
tigung der direkten Markierungen unzulassig sei. Aufgrund der dif-
ferenzierteren Ergebnisse wird anhand der direkten Markierungen
argumentiert, wahrend die Ergebnisse der integrativen Lesart ledig-
lich zur Kontrastierung genutzt werden.

1.2.1 Entwicklung der Analysekriterien

Der Auswahl, Erarbeitung und Strukturierung valider Analysekrite-
rien wurde von Beginn an hohe Bedeutung beigemessen. Neben
dem Anspruch auf Vollstindigkeit werden ebenso hohe Anspriiche
an den Detailgrad, Struktur und die Differenzierung gestellt. Diesen
allgemeinen Anforderungen galt es bei der Entwicklung der Analy-
sekriterien zu berticksichtigen.
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Aus den empfohlenen bildungswissenschaftlichen Zielkompetenzen
der KMK wurden im ersten Schritt deduktiv die einzelnen, allgemei-
nen Teilprofile der Lehrerqualifikation definiert und mittels Charak-
teristika voneinander abgegrenzt, bevor diesen Teilprofilen in ei-
nem zweiten Schritt die empfohlenen Kompetenzbereiche zugeord-
net wurden. Diese Kompetenzbereiche wurden nachfolgend durch
konkrete Kompetenzkriterien aus den KMK-Zielkompetenzen fiir
die Bildungswissenschaft spezifiziert. Dabei fanden ausschliefilich
jene Kriterien Beriicksichtigung, die fiir die untersuchten Lehramts-
studiengénge ihre Giiltigkeit besitzen. Im Anschluss wurden die fiir
die Lehramtsausbildung relevanten Kriterien aus dem Schulgesetz
und dem Lehrerbildungsgesetz des Landes Brandenburg herausge-
arbeitet und hinzugefiigt. Wahrend dieses Arbeitsprozesses wurden
die bereits formulierten Kompetenzbereiche und die tibergeordne-
ten Lehrerteilprofile einer kontinuierlichen Priifung unterzogen, um
diese Strukturen ggf. zu erweitern. Die Rahmenlehrplane der Facher
zeichnen sich fiir die verbindlichen Unterrichtsinhalte verantwort-
lich, deshalb wurden im letzten Erarbeitungsschritt die fachiiber-
greifenden, bildungswissenschaftlichen Kriterien aus den Rahmen-
lehrplanen des Landes Brandenburg interpoliert und im bestehen-
den Kriterienkatalog erganzt.

Dieser Kriterienkatalog wurde im letzten Schritt wiederholt einer
Revision unterzogen, verdichtet, von redundanten Elementen be-
freit und ggf. induktiv um Kompetenzbereiche erweitert. Dabei wa-
ren zwei Aspekte zielfiihrend:

(1) Okonomie: Eine Reduzierung der Gesamtheit der herausge-
arbeiteten Kriterien zu einem klar strukturierten, kompakten
und trennscharfen Kompetenzpool, der aus pragmatischen und
zeitokonomischen Griinden auf wenige, eindeutige und unter-
suchungsrelevante Kriterien reduziert und empirisch erfassbar
ist (Doring 2009).
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Tabelle 3: Zusammensetzung des Basispool, Teilprofile und Kompetenzbereiche.

Teilprofile Kompetenzbereiche
¢ Methodisch-didaktische Ansdtze zur Vermittlung von
Teilprofil A: Wissen und Kénnen

Fachleute fiir Lehren

¢ Planung und Durchfiihrung von Unterricht
¢ Lern- und Leistungsmotivation

dL
und Lernen o Schiilerbefahigung zur Selbsttatigkeit
¢ Medienkompetenz
Teilprofil B: « soziale und kulturelle Lebenslagen von Kindern und Ju-

Sozialisation und Er-
ziehung in Schule
und Unterricht

gendlichen

Interventionen in Entwicklungsprozesse
Unterstiitzen, Helfen, Beraten
Kommunikation und Konfliktlosung

Teilprofil C: « gesellschaftliche Normen und Werte: Handeln und Urtei-
Nomen & Werte, Be- len

urteilung von Lern- « Lernvoraussetzungen diagnostizieren

prozessen « Leistungserfassung und Leistungsbewertung

Teilprofil D:

Selbstandige Weiter- o Rechte und Pflichten: Verantwortung im Beruf
entwicklung berufli- « Reflektion und Evaluation der eigenen Lehrtatigkeit

cher Kompetenzen

Teilprofil E:
Beteiligung an Schul-
entwicklung

« Planung und Entwicklung von Schule

Planung und Umsetzung von Schulprojekten

(2) In Folge dessen darf jedoch die Qualitét der Kriterien durch
Zusammenfassung, Auslassungen etc. nicht gefihrdet werden.
Diese vertikale Baumstruktur aus Teilprofil, Kompetenzbereich
und entsprechenden Kompetenzkriterien ermoglicht eine Riick-
fiihrung auf die nachsthohere Ebene. Dies erschien aus untersu-
chungs-pragmatischen Griinden sinnvoll, da nach einer ersten,
groben Sichtung der Untersuchungsgegenstinde auf den ver-
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schiedenen Strukturebenen deutliche Unterschiede hinsichtlich
des Differenzierungs- und Detailgrades zu erwarten waren.

Die Teilprofile und entsprechenden Kompetenzbereiche des Ba-
sispools sind der Tabelle 3 zu entnehmen. Die vollstindige Auf-
schliisselung bis auf Ebene der Kompetenzkriterien befindet sich im
Anhang (siehe Anlage 3).

Dieser skizzierte Erarbeitungsprozess kam in gleicher Weise auch
fiir die Entwicklung der Analysekriterien fiir die Untersuchung der
jeweiligen Fachdidaktik zur Anwendung (Fachpool). Aus inhaltslogi-
schen Griinden wurden die bereits erarbeiteten, didaktischen Kom-
petenzKkriterien und -bereiche aus dem bildungswissenschaftlichen
Basispool (Teilprofil A) herangezogen und entsprechend fachspezi-
fisch erweitert. Da in den Rahmenlehrpldnen des Landes Branden-
burg sowie auch in der organisatorischen Einbindung der Fachdi-
daktiken in den Studienordnungen keine fachdidaktischen Unter-
scheidungen zwischen den Sekundarstufen I und II vorgenommen
werden, konnte auf eine weitere Unterteilung der Analysekriterien
verzichtet werden. Aus diesen Kompetenzkriterien konnten induk-
tiv finf Kompetenzbereiche erarbeitet werden, die fiir die fachdi-
daktische Qualifikation und Ausbildungsstruktur maf3geblich sind:
(1) Fachdidaktische und fachbezogene, lernpsychologische
Forschung
(2) Planung und Gestaltung von Unterricht: Organisation, Me-
thodik, Arbeits-, Lehr- und Lernformen
(3) Leistungsdiagnostik: Erfassen, Beurteilen, Handeln, Integ-
rieren
(4) Bildungstheorie, Rahmenlehrplan, Lehr- und Lernmateria-
lien
(5) Forderkonzepte, Umgang mit Heterogenitat, Integration

Eine solche iibergeordnete Zuweisung ist insofern von Bedeutung,
als fiir die Analyse auf den unterschiedlichen Struktureben ein vari-
ierender Detailgrad zu erwarten ist.
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Durch diesen schrittweisen Entwicklungsprozess entstanden sys-
tematisch strukturierte und valide Kriterienpools, die als Folie fiir
die Abbildung des Qualifikationsspektrums der universitaren Lehr-
amtsausbildung genutzt werden konnten (siehe Abbildung 3):

(1) Basispool: Ein allgemeiner, fiir alle Facher und Studienginge
innerhalb der universitiren Lehramtsausbildung giiltiger
Kriterienkatalog, der fiir sich genommen fiir die Analyse
des Erziehungswissenschaftlichen Teilstudiengangs genutzt
wird (bspw. Kenntnis der Anzeichen von Misshandlungen o-
der Vernachldssigungen).

(2) Fachpool: Er umfasst alle fachspezifischen Kompetenzkrite-
rien, die fir alle Lehramtsstudienginge in diesem Fach giil-
tig sind (bspw. Methoden der Textanalyse).

Teilprofil A:
Fachleute
fur Lehren
und Lernen

Basispool

Fachpool

Abbildung 3: Zusammensetzung der Analysekriterien

1.2.2 Kodierung des Textmaterials

Im Rahmen der Inhaltsanalyse bezeichnet der Arbeitsschritt der
Kodierung die Zuordnung der Textteile zu den relevanten Katego-
rien (Bortz & Doring 2006). Dieser Kodiervorgang wurde unabhédn-
gig und von verschiedenen Forschern wiederholt vorgenommen.
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Durch die Uberfithrung der Rohdaten in das Kategoriensystem wur-
den die Daten systematisch aufbereitet und konnten fiir Haufigkeits-
bzw. Frequenzanalysen zur Verfligung gestellt werden (Bortz & Do-
ring 2006/Héder 2006). Bei der Frequenzanalyse wird die Haufig-
keit des Auftretens eines KompetenzKkriteriums oder auch Kompe-
tenzbereichs erfasst, wobei in der Untersuchung der Lehrangebote
auch die Null-Markierung erfasst werden muss, da der Nichtbele-
gung einer Kategorie in diesem Untersuchungskontext ein besonde-
rer Stellenwert zukommt (Hader 2006). In Abbildung 4 ist exem-
plarisch ein Ausschnitt des vertikal -strukturieren Kategoriensys-
tems der Textanalysesoftware Maxgda 10 abgebildet.

Teilprofil A: Fachleute fiir Lehren und Lernen

[-]

A-KB-III: Lern- und Leistungsmotivation

A-KB-III-1: Theorien der Lern- und Leistungsmotivation
A-KB-III-2: Lern- und Leistungsmotivation in Gruppen

A-KB-III-3: Umgang mit Leistungsdruck

(-]

A-KB-1V: Schiilerbefahigung zur Selbstandigkeit und Selbstgesteuerten Lernen
A-KB-1V-1: Kenntnisse von Verstehensprozessen

A-KB-1V-2: Vermittlung von Selbstmotivationsstrategien
A-KB-1V-3: Zielgerichtete Anwendung von Arbeitstechniken

(-]

A-KB-V: Medienkompetenz:

A-KB-V-1: Gestaltung von Medienbeitragen

A-KB-V-2: Arbeitsweltliche Einsatzmdglichkeiten

A-KB-V-3: Entwicklung und Stellung der Medien in der Gesellschaft
[-]

Abbildung 4: Ausschnitt des Kategoriensystems in Maxqda 10
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Tabelle 4: Ubersicht der zu Grunde gelegten Daten der quantitativen Inhaltsanalyse,
differenziert nach Strukturebene und Untersuchungszeitpunkt, jeweils aktuell giiltige

Fassung

Strukturebene

Wintersemester 2005/2006

Wintersemester 2010/2011

Makroebene

Ordnung fiir das Bachelor-
und Masterstudium im Teil-
studiengang Erziehungswis-
senschaften im Rahmen des
Studiums des Lehramts

Fachspezifische Ordnung fiir
das Bachelor- und Master-
studium im Lehramt Mathe-
matik und Deutsch

Ordnung fiir das Bachelor-
und Masterstudium im Teil-
studiengang Erziehungswis-
senschaften im Rahmen des
Studiums des Lehramts

Fachspezifische Ordnung fiir
das Bachelor und Masterstu-
dium im Lehramt Mathema-
tik und Deutsch

Mesoebene

Modulhandbuch Lehramt
Mathematik

Modulhandbuch Lehramt
Deutsch

Modulhandbuch des Erzie-
hungswissenschaftlichen
Teilstudiengangs

Modulhandbuch Lehramt
Mathematik

Modulhandbuch Lehramt
Deutsch

Modulhandbuch des Erzie-
hungswissenschaftlichen
Teilstudiengangs

Mikroebene

Kommentierte Vorlesungs-
verzeichnisse fiir die Facher
Mathematik, Deutsch sowie
fiir den Erziehungswissen-
schaftlichen Teilstudiengang

Kommentierte Vorlesungs-
verzeichnisse fiir die Facher
Mathematik, Deutsch sowie
fiir den Erziehungswissen-
schaftlichen Teilstudiengang

1.3 Datengrundlage

Die Datengrundlage fiir die quantitative Inhaltsanalyse basiert auf
den amtlichen Dokumenten zu den Lehramtsstudiengingen der
Universitiat Potsdam. Diese Dokumente sind auf verschieden Struk-
turebenen verankert, die im Detail in Tabelle 4 dargestellt sind.
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Konkret wurden mit Hilfe des zuvor entwickelten Kompetenzkata-
logs die Bachelor- und Masterstudienordnungen fiir Lehramt an
Gymnasien (LG) und das Lehramts SIP ohne Schwerpunkt Primar-
stufe (LSIP) untersucht. Dariiber hinaus wurden die Fachstudien-
ordnungen fiir die Studienginge fiir die Facher Mathematik, Deutsch
und dem Erziehungswissenschaftlichen Teilstudiengang analysiert.
Fiir alle Untersuchungsteile sind ab WiSe 2011/12 neue Studien-
ordnungen und Modulhandbiicher in Kraft getreten, so dass eine
langsschnittliche Analyse auf allen Strukturebenen ermdoglicht wur-
de. Die Analyse der Lehrveranstaltungen wurde auf Basis der Lehr-
veranstaltungskommentare der Vorlesungsverzeichnisse der Win-
tersemester 2005/2006 sowie 2011/2012 fiir den Erziehungswis-
senschaftlichen Teilstudiengang und die Fachdidaktiken vorge-
nommen.

2 Ergebnisse

Entsprechend der Zielstellung konnte anhand der beiden Untersu-
chungszeitpunkte ein Quasi-Langsschnitt gebildet werden. Die Ar-
gumentation erfolgt primir auf Grundlage der giiltigen, aktuellen
Ba-/Ma-Ordnungen, den Modulhandbiichern sowie dem Lehr-
veranstaltungsangebot im Wintersemester 2005/2006 und im Win-
tersemester 2011/2012. Auf die Ergebnisse der inaktuellen Daten
wird nur dann Bezug genommen, wenn markante Differenzen zwi-
schen den Untersuchungszeitpunkten auftreten.

2.1 Zusammensetzung des Lehramtsstudiums

Fir die detaillierte Untersuchung der Inhalte und vermittelten
Kompetenzen in den jeweiligen Fachwissenschaften und im Erzie-
hungswissenschaftlichen Teilstudiengang, war es notwendig, die
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Zusammensetzung der Lehramtsstudienginge auf normativer Ebe-
ne zu untersuchen und Unterschiede herauszuarbeiten.

Zusammenfassend lassen sich folgende zentrale Erkenntnisse aus
der quantitativen Analyse der Studienordnungen fiir die Lehramts-
studiengidnge unter Perspektive der Facher Mathematik und
Deutsch festhalten:

(1)

Im Vergleich zu den Studienordnungen von WiSe 2005/06
sind in den neuen Fachstudienordnungen fiir Mathematik
und Deutsch vom WiSe 2011/12 die Fachdidaktiken ge-
starkt, wobei innerhalb der Mathematik vermutlich eine
Homogenisierung der einzelnen Lehramtsstudiengiange
hinsichtlich des fachdidaktischen Umfangs zielfiihrend war,
wéhrend im Fach Deutsch sowohl strukturelle als auch
quantitative Veranderungen zugunsten einer verbesserten
Lehrerbildung in der Fachwissenschaft vorgenommen wur-
den. Insgesamt erscheinen die Bemiithungen in Hinblick auf
eine Starkung und Verbesserung der Lehrerbildung in der
Germanistik deutlich tiefgreifender und umfassender.

(2) Auch wenn die fachdidaktischen und berufsorientierten An-

(3)

teile der Lehramtsausbildung in den Fachwissenschaften in
den neuen Studienordnungen teilweise deutlich zugenom-
men haben, so kdnnen sie auch in den neuen Studienord-
nungen im Verhdltnis zur fachwissenschaftlichen Ausbil-
dung nicht anndhernd als gleichberechtigt gelten. Das Ver-
héltnis zwischen fachwissenschaftlichen und professionso-
rientierten Anteil liegt im giinstigsten Fall bei drei zu eins.
In der Lehramtsausbildung Mathematik zeigt sich mit ei-
nem Verhaltnis von etwa sechs zu eins sogar ein noch deut-
licheres Missverhaltnis.

Im Vergleich der Studiengdnge zeigt sich die fachdidakti-
sche Lehramtsausbildung in der Mathematik mit der neuen
Studienordnung vom WiSe 2011/12 deutlich ausgewoge-
ner. In Bezug auf die Studiengerechtigkeit vor der Folie der
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beruflichen Qualifikation sind die Entwicklungen in der
Germanistik negativ zu bewerten. In dieser Hinsicht ist ein
angehender Gymnasiallehrer mit Deutsch als zweites Fach
demjenigen mit Deutsch als erstem Fach deutlich benach-
teiligt, da dieser zehn Leistungspunkte weniger erbringen
muss. Dies ist zuletzt deshalb nicht nachzuvollziehen, als
sich das spatere Tatigkeitsprofil in keiner Weise unter-
scheidet.

Daran ankniipfend erfolgte die Detailuntersuchung der exemplari-
schen Facher in der Lehramtsausbildung. So konnte die Lehramts-
ausbildung in den Fachwissenschaften aufgeschliisselt und an-

schlieffend in unterschiedlichen Fachkombinationsvarianten rekon-
struiert und abgebildet werden (siehe Tabelle 5 und Tabelle 6). Da-
bei kommt das eingangs erlauterte Differenzierungsmodell zur An-

wendung:
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(1)

(2)

Wie auf Grundlage der Ergebnisse aus der Detailuntersu-
chung zu erwarten war, ist im Vergleich der beiden Studi-
enordnungen (WiSe 2005/06 und WiSe 2011/12) iiber alle
Studiengdnge und Fachkombinationsvarianten hinweg ein
hoherer Anteil professionsorientierter Theorie festzustel-
len, wahrend die Anteile der fachwissenschaftlichen Aus-
bildung und des iiberwiegend diffusen berufsfeldbezogenen
Moduls riickldufig sind.

Zwischen den Kombinationsvarianten fiir das Lehramt an
Gymnasien auf Basis der Fachstudienordnungen vom WiSe
2011/12 sind deutlichere Unterschiede festzustellen als
zwischen den Varianten fiir das Lehramt LSIP. Ein Lehr-
amtsstudent fiir die Facher Deutsch und Mathematik der
Variante I fiir das Lehramt an Gymnasien erhdlt die Mog-
lichkeit, sich im Rahmen von 42 Leistungspunkten fachdi-
daktisch zu qualifizieren, wihrend jener Student der Vari-
ante Il mit 34 LP gut ein Fiinftel weniger Leistungspunkte in
den Modulen der Fachdidaktik erbringen muss. Zugespitzt



Exemplarische Inhaltsanalyse der Lehramtsstudiengidnge

(3)

formuliert bedeutet dies, dass, obwohl beide Absolventen
das gleiche Tatigkeitsprofil haben, sie - formal gesehen - un-
terschiedlich qualifiziert sind. Letztlich sind auch die fach-
didaktischen Anteile der Facher zu erwahnen, da sie sich im
Bereich von bis zu 20 Leistungspunkten sehr deutlich un-
terscheiden. Jedoch ist anzunehmen, dass didaktisch-
methodische Ansitze, Leistungsbewertung etc. aus dem ei-
nen Fach zu einem grofien Teil auch auf das andere Fach
libertragbar sind.

Die deutlichsten Unterschiede sind jedoch zwischen den
Studiengdngen Lehramt Gymnasium und Lehramt SIP in al-
len Kombinationsvarianten auszumachen. Wahrend der An-
teil der professionsorientierten Theorie fiir das Lehramt an
Gymnasien je nach Kombinationsvariante bei 26,6 % bzw.
29,6 % liegt, sind die Anteile in den Kombinationsvarianten
des Studiengangs LSIP mit 38,2 % und 37,8 % ungleich ho-
her (siehe Tabelle 8), was fast ausschliefdlich auf die zusatz-
liche erziehungswissenschaftliche Ausbildung im primar-
stufenspezifischen Bereich zuriickzufiihren ist.

(4) Auch wenn im Detail nicht darauf eingegangen wird, seien

an dieser Stelle zur Unterstreichung der Heterogenitat in
der fachdidaktischen Lehrerbildung die hiufigsten Kombi-
nationsfacher fiir Mathematik und Deutsch (geméafs Studie-
rendenstatistik 2011/2012) kurz skizziert. Ein Studienan-
fanger fir das Lehramt an Gymnasien in den Fachern
Deutsch und Geschichte bekommt je nach Kombinationsva-
riante die Moglichkeit sich im Rahmen von 41 bzw. 37 Leis-
tungspunkten in professionsorientierter Theorie zu qualifi-
zieren, der Studienanfidnger im gleichen Studiengang mit
der Facherkombination Mathematik und Physik hingegen
nur im Umfang von 23 bzw. 21 Leistungspunkten (Universi-
tat Potsdam, 2011a; 2011b).
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Tabelle 5: Exemplarische Studienzusammensetzung der Lehramtsausbildung fiir das
Gymnasium in den Facher Deutsch und Mathematik, differenziert nach Fachstudien-
ordnung und Ausbildungsbestandteilen (300 LP).

] 2
S S
g é = ] = g é & « E
<= 3 L E = 3 @ L k& = =
EY g a3 = = = a3 2 =
= 5 & 3 8 ] 5 &5 g ]
& ° o = S = ~ =
= & £ /M s £ £ M
= =
o o
Anteil gesamt
FD EWI
N=274*
Variante 1 - Fachstudienordnungen WiSe 2005/06
Deutsch 85 15 59 33 15 595% 230% 120% 55%
Mathe 78 9 ’ 0 ) 0 )] 0 ) 0
Variante 2 - Fachstudienordnungen WiSe 2005/06
Mathe = 95 11 59 33 11 620% 219% 120% 40%
Deutsch 75 10 o o S
Variante 1 - Fachstudienordnungen WiSe 2011/12
Deutsch 77 3L 59 35 5 s58%  296% 128% 18%
Mathe 76 11 R o e ER
Variante 2 - Fachstudienordnungen WiSe 2011/12
Mathe 93 13
39 35 5 588% 266% 128% 18%
Deutsch 68 21

Anmerkung: * Da die schriftlichen Abschlussarbeiten in Bachelor und Master sowohl
zu fachwissenschaftlichen als auch praxisorientierten Themen verfasst werden kon-
nen, werden die dafiir veranlagten 26 LP nicht berticksichtigt.
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Tabelle 6: Exemplarische Studienzusammensetzung der Lehramtsausbildung LSIP in
den Fachern Deutsch und Mathematik, differenziert nach Fachstudienordnung und
Ausbildungsbestandteilen (270 LP).

e e

] ]
g Ig & © E § Ig & « E
= a L k& = ° 2 L k& = b
Q = 720} = o = D o = o
< 2 =1 4 = 2 =1 v =
= S &3 e : = L5 © ]
=} 5 -2 ks 23 o 5 2 ) 23
L;S == m L(E == m

~ 3 ~ 3

=) =)

5 5

FD  EWI Anteil gesamt
N=274*

Variante 1 - Fachstudienordnungen WiSe 2005/06

Deutsch 64 10
Mathe 61 7

64 33 10 50,0% 325% 133% 4,0%

Variante 2 - Fachstudienordnungen WiSe 2005/06

Mathe 62 13
Deutsch 56 10

64 33 11 474% 349% 133% 44%

Variante 1 - Fachstudienordnungen WiSe 2011/12

Deutsch 59 18
Mathe 56 12

64 35 5 46,2 % 37,8% 141% 2,0%

Variante 2 - Fachstudienordnungen WiSe 2011/12

Mathe 63 12
Deutsch 51 19

64 35 5 457%  382% 141% 2,0%

Anmerkung: * Da die schriftlichen Abschlussarbeiten in Bachelor und Master sowohl
zu fachwissenschaftlichen als auch praxisorientierten Themen verfasst werden kon-
nen, werden die dafiir veranlagten 21 LP nicht berticksichtigt.

2.2 Kompetenzprofilierung im Erziehungswissenschaftlichen
Teilstudiengang

Wie im vorangegangenen Analyseschritt gezeigt werden konnte,
nimmt der Erziehungswissenschaftliche Teilstudiengang eine zent-
rale Rolle in der professionsorientierten Theorie ein. Fiir die Lehr-
amtsstudiengdange mit und ohne Schwerpunkt Primarstufe ist die
Rolle aufgrund des grofieren absoluten und relativen Umfangs als
noch bedeutsamer zu bezeichnen. Anhand des aktuellen Lehrange-
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bots fiir den Erziehungswissenschaftlichen Teilstudiengang im Win-
tersemester 2011/2012 konnte mittels quantitativer Inhaltsanalyse
auf Grundlage des erarbeiteten Basispools (siehe Anhang 1: Teilpro-
file, Kompetenzbereiche und -kriterien) das potenziell ausgebildete
Kompetenzspektrum skizziert werden. An dieser Stelle soll deutlich
hervorgehoben werden, dass alle angebotenen Lehrveranstaltungen
der Analyse zu Grunde gelegt werden, in denen die Lehramtsstuden-
ten ihre 45 respektive 40 Leistungspunkte erbringen miissen. Bezo-
gen auf die Anzahl der zu besuchenden Lehrveranstaltungen bedeu-
tet dies etwa zwolf der 73 angebotenen Lehrveranstaltungen im
Wintersemester 2011/2012, verteilt auf sechs Module in Bachelor
und Master (siehe Tabelle 7). Fiir die Untersuchung auf der Lehr-
veranstaltungsebene ist deshalb davon auszugehen, dass ein quanti-
tativ derart dimensioniertes Lehrveranstaltungsangebot fiir ein Se-
mester alle Kompetenzkriterien des gesamten, empfohlenen erzie-
hungswissenschaftlichen Lehrerkompetenzprofils umfassen sollte.

Bereits bei der Ubersichtsdarstellung in Tabelle 7 fillt auf, dass die
Module vier und fiinf mit jeweils 21 Lehrveranstaltungen fiir die
Lehramtsausbildung im Verhaltnis zu den Leistungspunkten deut-
lich liberdimensioniert erscheinen. Hier macht sich vor allem der
Einfluss der Angebote fiir den nicht Lehramt bezogenen Studien-
gang ,Erziehungswissenschaft” deutlich, wodurch eine grofiere Viel-
falt, eventuell zu Lasten der Zielfokussierung und im Weiteren der
Professionsorientierung (vgl. auch Professionsorientierung im Blick-
winkel der Lehramtsstukturen), angeboten werden kann.

Ein Vergleich mit den entsprechenden Daten aus dem Wintersemes-
ter 2005/2006 kann an dieser Stelle nicht vorgenommen werden,
da die modulare Studienstruktur reformiert wurde.
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Tabelle 7: Ubersicht der Module im Erziehungswissenschaftlichen Teilstudiengang
sowie der zugehorigen Lehrveranstaltungen im Wintersemester 2011/2012 an der

Universitit Potsdam (PULS-Daten).

E o E 5
3} o = 3}
@ B 5 & T o
= 5 S o E g 7
Q [Pl -
g 2 = S
() . B o =
= = T = 2 = O
= =8 g E-
w S g 5}
£ s ¥
M 1: Schulpadagogik und Didaktik ok 1 8
8
<
S . .
g M 2.: Lehren, Lernen und Entwicklung im 9 8 7
sozialen Kontext
M 3a: Padagogisch-psychologische Diag-
nostik, Beratung und Intervention 8 8
9/6
M 3b: Diagnostik, Beratung und Férderung 0
g bei sonderpadagogischem Forderbedarf
= M 4: Schule und Unterricht: Analyse, Ent- 21 15 8(10)*/
wicklung, Evaluation 6 (8)*
M 5: Bildung, Erziehung, Sozialisation 21 19 5(7)*
M 6: Schule in Gesellschaft und Staat 8 8 6
Gesamt 73 59 45/40

Anmerkung: * Fir die Module M 4 und M 5 stehen den Lehramtsstudenten zwei Leis-
tungspunkte zur individuellen Schwerpunktsetzung zur Verfiigung. **Hier sind nur
die drei unterschiedlichen Veranstaltungsschwerpunkte berticksichtigt. Vorlesung,
Seminar und Praktikum. Generell werden jedes Semester ca. 10 gleichwertige Semi-
nare angeboten, um den hohen Bedarf im Eingangsbereich des Erziehungswissen-

schaftlichen Teilstudiengangs zu entsprechen.
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2.2.1 Studienordnung und Modulhandbuch

Auch wenn die Ergebnisse aufgrund der genannten Einschriankun-
gen in der Informationsdichte sowie der methodischen Schwierig-
keiten im Datenzugang keine Detailanalyse zulassen, sind dennoch
folgende Erkenntnisse festzuhalten:

68

(1) Verantwortungsdiffusion

Zwischen den einzelnen Modulen besteht offenbar keine kom-
petenzorientierte Abstimmung. Kein Modul mit der dazugehori-
gen Fachwissenschaft oder Professur zeichnet sich fiir ein deut-
lich abgegrenztes lehramtsrelevantes Kompetenzspektrum ver-
antwortlich. Durch die Reduktion auf die Qualifikationsziele in
den Modulbeschreibungen wurde hier im Vergleich zur Studi-
enordnung von 2005 ein Riickschritt vorgenommen, da die Qua-
lifikationen und Kompetenzen im neuen Modulhandbuch nicht
mehr durch zusatzliche Inhaltsbeschreibungen ausdifferenziert
und spezifiziert werden.

(2) Fehlende Orientierungspunkte

Wenn davon ausgegangen wird, dass auf Grundlage der Modul-
beschreibungen die entsprechenden Lehrveranstaltungskon-
zeptionen vorgenommen werden, so sind die Orientierungs-
punkte mangelhaft. Die Qualifikationsziele sind nicht trenn-
scharf formuliert, so dass sie als Orientierung innerhalb des
Moduls dienen koénnten. Durch die Beseitigung der Inhaltsbe-
schreibungen in den Modulbeschreibungen der Studienordnung
vom WiSe 2011/12 wurde der Informationsgehalt zusatzlich
vermindert. Diese Desorientierung, Detailarmut und unzu-
reichende Distinktion sei exemplarisch anhand der vollstiandi-
gen Ubereinstimmung der Qualifikationsziele der Module 1a
und 1b, trotz ihrer Verortung in unterschiedlichen Lehramts-
studiengangen aufgezeigt. In diesem Kontext verweist Welbers
(2009) auf die Notwendigkeit einer konsequenten, struktur-
harmonisierten, modularen Studienstruktur fiir ein systemati-
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siertes Baukastenprinzip mit einheitlichen Modulgréflen und
eindeutigen, transparenten Qualifikationsprofilen. Nur so seien
redundante Inhalte zu eliminieren und Synergieeffekte zwi-
schen den Teildisziplinen zu erzielen.

(3) Unterbetonung des ,Kerngeschiifts*

Die allgemeine, facherverbindende Didaktik als zentraler As-
pekt der Lehramtsausbildung fiir die Entwicklung der Lehrer-
personlichkeit und Schliisselqualifikationen sowie der Bearbei-
tung gesellschaftlicher und biographischer Lernschranken fin-
den in den Modulbeschreibungen kaum Erwahnung. Mit Aus-
nahme der Praktika (Modul 1a und 1b) zielen die Module in Ba-
chelor und Master auf den Erwerb von einfachen Grundkennt-
nissen ab. Von Kompetenzen ist keine Rede. Die Studenten er-
halten vielmehr einen Eindruck iiber den bildungspolitischen
Zustand der Gesellschaft. Bisweilen entsteht der Eindruck, dass
hier weder Fachleute fiir Lehren, Lernen und Erziehung im Pa-
dagogischen Handlungsfeld Schule ausgebildet werden noch
fundierte Kenntnisse und Kompetenzen fiir die Arbeit mit Schii-
lern vermittelt werden. Lediglich vier der 31 erarbeiteten Kom-
petenzkriterien im Teilprofil Fachleute fiir Lehren und Lernen
lassen sich anhand der Modulbeschreibung direkt identifizie-
ren. Im Langsschnitt zeigt sich, dass dieser Anteil im Vergleich
zum Modulhandbuch vom WiSe 2005/06 um 50 % reduziert
wurde. An dieser Stelle kann vermutet werden, dass informell
die Verantwortung fiir diesen Teilbereich in das Aufgabengebiet
der Fachdidaktiken verschoben wird. Ebenso ist es bedenklich,
dass auf zentrale Kompetenzbereiche der Lehrerbildung, wie
bspw. der Medienkompetenz, in den Modulbeschreibungen kein
Bezug genommen wird. Auch wenn die Vergleichbarkeit auf-
grund des reduzierten Informationsumfangs nur bedingt gege-
ben war, lief3en sich bereits im WiSe 2005/06 die gleichen Defi-
zite im Kernprofil feststellen.
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(4) Uberbetonung der sozial- und erziehungswissenschaftlichen
Module

Die Module vier und finf des Masterstudiums und das Modul
zwei des Bachelorstudiums der aktuellen Studienordnung sind
im Vergleich der zu den erbringenden Leistungspunkten deut-
lich Giberprasentiert. Sie umfassen allgemeine Themen zur Sozi-
alisation, Erziehung und Bildungsforschung ohne konkrete, be-
rufsfeldbezogene Ausrichtung auf die Lehrtatigkeit. Unterricht,
Lehren, Lernen und Schule werden fast ausschliefdlich auf einer
gesellschaftlichen Ebene reflektiert. Das heifdt, die Inhalte rei-
chen selten bis auf die methodisch-didaktisch Unterrichtsebene
herunter. Diese werden durch sozialwissenschaftliche Inhalte
und Kontexte dominiert und lediglich in Bezug auf ihre Wech-
selwirkungen thematisiert.

2.2.2 Lehrveranstaltungsebene

Auf der Lehrveranstaltungsebene sollen die Modulziele umgesetzt
werden. Hier zeigt sich die konkrete Kompetenzvermittlung. Auf
Grundlage der Analyse des Lehrveranstaltungsangebots des Winter-
semester 2011/2012 des Erziehungswissenschaftlichen Teilstudi-
engangs lasst sich daher das potenzielle Kompetenzspektrum der
Lehramtsstudenten deutlich differenzierter nachzeichnen als auf
der Modulebene. Dies ist unter anderem auch darauf zurtickzufiih-
ren, dass gut vier Fiinftel aller Lehrveranstaltungen im Winterse-
mester 2011/2012 mit Kommentaren zu Inhalten bzw. Qualifikatio-
nen versehen sind. Die Argumentationslogik der Interpretationen
erfolgt entsprechend der hierarchischen Strukturierung der Analy-
sekriterien nach Lehrerteilprofil, untergeordneten Kompetenzbe-
reichen und der wiederum subordinierten Kompetenzkriterien.

Basierend auf der vergleichenden Detailanalyse des exemplarischen
Lehrveranstaltungsangebotes der Wintersemester 2011/12 und
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2005/06 lassen sich folgende Aspekte und Entwicklungen zusam-
menfassend festhalten:

(1) Unzureichende Abdeckung des Kompetenzspektrums

Die Abdeckung des empfohlenen Kompetenzspektrums der
KMK wird nicht anndhernd erreicht. Im Detail werden insge-
samt etwa ein Drittel der professionsorientierten Kompetenzen
im Erziehungswissenschaftlichen Teilstudiengang in den Kom-
mentaren der Lehrveranstaltungen nicht erwahnt. Es ist des-
halb davon auszugehen, dass deren Ausbildung auch nicht Ziel
fithrend verfolgt wird. Dieser Anteil diirfte in der Realitdt noch
deutlich grofler ausfallen, da dieser auf Grundlage aller 73
Lehrveranstaltungen ermittelt wurde. Insofern kann trotz aller
methodischen Herausforderung der Analyse von einer unzu-
reichenden Ausbildungsqualitit im Erziehungswissenschaftli-
chen Teilstudiengang gesprochen werden. Dies ist umso drama-
tischer als das methodisch-didaktische Kernprofil im Vergleich
zu den anderen Teilprofilen noch geringer durch das Lehr-
veranstaltungsangebot abgebildet wird und sich zudem im
Langsschnitt ricklaufig zeigt.

(2) Ineffizienter Ressourceneinsatz

Bei der Detailbetrachtung der Teilprofile, der Kompetenzberei-
che und der untergeordneten Kompetenzkriterien zeigt sich ei-
ne deutliche Ungleichverteilung. Zwar ist kein Teilprofil voll-
standig abgedeckt und somit generell iiberbetont, jedoch sind
innerhalb der Kompetenzbereiche haufig Schwerpunkte in
Form von Mehrfachnennungen in unterschiedlichen Lehrveran-
staltungen auszumachen. Durch die Uberbetonung einerseits
und dem hohen Anteil an Nullmarkierung® andererseits, kann
konstatiert werden, dass trotz des groféen Lehrveranstaltungs-
angebots erhebliche Teile nicht abgedeckt werden.

6 Kompetenzkriterien, welche anhand des Datenmaterials nicht markiert werden
konnten.

71



Joachim Ludwig, Wilfried Schubarth und Christian Rohde

72

(3) Globale, metawissenschaftliche Kompetenzorientierung

Ebenso wie auf der Modulebene lasst sich auch auf Lehrveran-
staltungsebene ein iiberwiegend metaperspektivisches sowie
sozialwissenschaftliches Lehrveranstaltungsangebot erkennen.
Dies ist besonders im schon unterbetonten Teilprofil A (Fach-
leute fiir Lehren und Lernen) augenscheinlich. Der Fokus liegt
hier offenkundig auf der theoriegeleiteten Auseinandersetzung
mit didaktischen Positionen und Ansitzen sowie der allgemei-
nen Lernforschung. Wahrend das Riistzeug fiir die Bewéltigung
des Schulalltags, wie Planung und Durchfithrung von Unterricht
oder Lern- und Leistungsmotivation als Arbeit an der Basis in
einem besonders geringeren Mafle ausgebildet werden. Diese
Einschatzung wird zusatzlich durch die vergleichsweise gute
Abdeckung der sozialwissenschaftlichen Kompetenzbereiche
gestiitzt. In diesem Teilbereich wird Schule und Unterricht vor-
wiegend in tibergeordneten sozialwissenschaftlichen Diskursen
kontextualisiert.

(4) Phdnomen- und Problemorientierung statt Schulalltagskom-
petenzen

In Ankniipfung an den vorangegangenen Punkt ist eine weitere
allgemeine Ausrichtung im Lehrveranstaltungsangebot zu er-
kennen. Es werden héufig Grenzfélle und Randphdnomene zu
zentralen Lehrveranstaltungsthemen erhoben, die zwar weder
zu vernachlassigen noch zu verharmlosen sind, jedoch Gefahr
laufen, zu Lasten der Ausbildung notwendiger, alltiaglicher Ba-
siskompetenzen der angehenden Lehrer zu gehen. Dies ist auch
deshalb kritisch zu betrachten, weil diese Kernkompetenzen
des Lehrers im vorliegenden Lehrveranstaltungsangebot nicht
vollstindig abgedeckt werden und dariiber hinaus gegeniiber
den anderen Teilbereichen vorwiegend unterreprasentiert sind.
Der Regelschulbetrieb sowie die damit verbundenen professi-
onsimmanenten Bewaltigungskompetenzen als Fundament pa-
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dagogisch-didaktischen Handelns sind im Vergleich augenfallig
seltener zu finden.

(5) Fragwiirdige Zuordnung und Offnung des Lehrveranstal-
tungsangebots

Bei der Betrachtung der Gesamtheit aller Lehrveranstaltungen
im Department Erziehungswissenschaft ist die Trennung des
Angebots zwischen den Studiengidngen der Erziehungswissen-
schaft und dem Erziehungswissenschaftlichen Teilstudiengang
Lehramtsstudenten durchaus diskutabel. Beispielsweise sind
Veranstaltungen wie Ungleichheiten im Bildungssystem, welche
nach wie vor eines der zentralen gesellschaftlichen Probleme
der Bundesrepublik Deutschland darstellen, oder auch die Aus-
wirkungen von Tracking (Einfluss von Schule und Unterricht) auf
die Schulleistung, Lernen und Unterricht im Jugendalter sowie
Didaktische Situationen analysieren nicht als Lehrveranstal-
tungsangebote fiir die Lehramtsstudiengdnge gedffnet. Dies ist
umso eklatanter, da diese Angebote der allgemeinen Didaktik
zuzuordnen sind, die nachweislich das grofdte Defizit hinsicht-
lich des ausgebildeten Kompetenzspektrums aufweist. Im Ge-
genzug befinden sich Lehrveranstaltungen im Angebot die hin-
sichtlich ihres professionsorientierten Mehrwerts kritisch zu
hinterfragen sind, wie Inhaltsanalyse in der empirischen Bil-
dungsforschung oder Wie liest und interpretiert man empirische
Texte am Beispiel der Migrationsforschung, dessen angestrebte
Qualifikationen sich kaum im erarbeiteten Kompetenzspektrum
wieder finden lassen.

(6) Defizitdres Qualifikationsspektrum ohne Entwicklung

Im Langsschnitt sind hinsichtlich des potenziell ausgebildeten
Qualifikationsspektrums nur selten Unterschiede festzustellen.
Waren Abweichungen zwischen den Untersuchungszeitpunkten
zu erkennen, dann in Form von negativ zu bewertenden Ent-
wicklungen. Dieser Negativtrend ist vor allem im Teilprofil A
(Fachleute fiir Lehren und Lernen) festzustellen, hier ist im aus-

73



Joachim Ludwig, Wilfried Schubarth und Christian Rohde

gebildeten Qualifikationsspektrum ein Riickgang von iiber 20 %
zu verzeichnen. Diese Entwicklung ist als bedenklich zu charak-
terisieren, da sie das alltigliche Kerngeschiift, die padagogische
Arbeit mit Schiilern, reprasentiert. In den anderen Teilprofilen
sind hinsichtlich Abdeckung und Verteilung nur marginale Un-
terschiede zu erkennen. Vor der Folie des bereits im WiSe
2005/06 defizitaren Lehrveranstaltungsangebots wirft dies die
Frage auf, warum auf der Lehrveranstaltungsebene die Defizite
nicht erkannt wurden bzw. keine Kompensations- und Optimie-
rungsbemithungen erfolgt sind. Diese Erkenntnisse sind unter
dem Vorbehalt zu interpretieren, dass das Lehrveranstaltungs-
angebot im Wintersemester 2005/06 vier Lehrveranstaltungen
mehr in der Auswahl hatte und zudem fast alle Angebote mit
Kommentaren versehen waren.

2.3 Integration von Fachdidaktik in die fachwissenschaftliche

Ausbildung

Im vorliegenden Kapitel wurden die Module und die Veranstaltun-
gen aus der Fachwissenschaft hinsichtlich fachdidaktischer, metho-
discher und berufsfeldbezogener Qualifikationen untersucht. Dabei
wurden wiederum zunichst die neuen Studienordnungen mit den
entsprechenden Lehrveranstaltungen vom WiSe 2011/12 analy-
siert, bevor diese als Folie fiir den Vergleich mit den alten Fachstu-
dienordnungen vom WiSe 2005/06 genutzt wurden, um Entwick-
lungen und Veranderung herauszuarbeiten.

2.3.1 Lehramtsstudiengidnge Mathematik

In den fachwissenschaftlichen Modulen und den in diesem Rahmen
angebotenen Lehrveranstaltungen lassen sich keinerlei fachdidakti-
sche, methodische oder professionsorientierte Inhalte finden. Es
muss allerdings allgemein erwdhnt werden, dass die Lehrveranstal-
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tungen duflerst selten mit Kommentaren versehen sind, so dass die
Einordnung der jeweiligen Lehrveranstaltung nur anhand des Titels
erfolgen konnte.

Die berufsfeldbezogenen Module in Bachelor und Master beziehen
sich laut Beschreibung auf die fachliche und didaktische Aufberei-
tung von schulrelevanten, mathematischen Themen. Diese Ausrich-
tung lasst sich so in den zugehorigen Lehrveranstaltungen nur be-
dingt wieder finden. So ist bspw. die Ubung Java-Kurs in diesem Mo-
dul nur schwerlich auf die in der Modulbeschreibung geforderte,
fachdidaktische Ausrichtung zuriickzufiihren.

Auch die beiden Wahlmodule fiir die beiden Lehramtsstudiengénge
lassen gemaf3 ihrer Beschreibung keine Vertiefung fachdidaktischer
Themen erkennen. Diese Einschiatzung wird durch die Analyse der
diesen Modulen zugeordneten Lehrveranstaltungen bestatigen.

Im Vergleich zwischen der alten und der neuen Fachstudienordnung
fiir die Lehramtsstudiengédnge sind ausschliefdlich marginale Unter-
schiede festzustellen, die aufgrund ihrer geringen Auspragung keine
gesicherten Riickschliisse ermoglichen. Im Langsschnitt lasst sich
lediglich konstatieren, dass keine Bestrebungen hinsichtlich einer
starkeren Integration von didaktischen Themen und Kompetenzen
in die Fachwissenschaft auf3erhalb der Fachdidaktikmodule zu er-
kennen sind.

2.3.2 Lehramtsstudiengange Deutsch

Bei der Untersuchung der Grundlagenmodule der Literatur- und
Sprachwissenschaft fillt zunachst auf, dass jedes Modul in der glei-
chen Form mit denselben Priifungsmodalitidten und Inhalten ebenso
fiir die nicht-lehramtsbezogenen Bachelorstudiengiange angeboten
werden. Separate und eigenstindige Grundmodule in Literatur- und
Sprachwissenschaft mit expliziten Qualifikationszielen fiir die Lehr-
amtsstudenten existieren nicht. Ebenfalls ist auf Grundlage der Mo-
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dulbeschreibungen fiir die Literaturwissenschaft zumindest zu hin-
terfragen, welche Relevanz ausgewahlte Veranstaltungsthemen und
Inhalte fiir die Qualifikation der Lehramtsstudenten besitzen. Auch
wenn die Rahmenlehrplédne fiir Deutsch im Land Brandenburg
iiberwiegend kompetenzorientiert aufgebaut sind, so sind doch fiir
die Jahrgangsstufen 12 und 13 klare Fachinhalte fiir den Fachbe-
reich Literatur benannt. Alle Grundlagenmodule der Literaturwis-
senschaft in der Fachstudienordnung umfassen u.a. Literatur- und
Literaturgeschichte zwischen den Jahren 750 und 1500, welche zum
liberwiegenden Teil verpflichtende Inhalte darstellen. In den Rah-
menlehrplédnen fiir die Oberstufe wird hingegen Literatur- und Lite-
raturgeschichte ausgehend vom 17. Jahrhundert bis hin zu Gegen-
wart unterrichtet.

Bei der Betrachtung der drei Erweiterungsmodule im Bachelorstu-
dium zeichnet sich ein anderes Bild ab. Wahrend die beiden sepa-
rierten Erweiterungsmodule fiir Literatur- und Sprachwissenschaft
explizit fiir den Studiengang Lehramt an Gymnasien mit Deutsch als
erstem Fach konzipiert sind und in gleicher Weise auch in nicht-
lehramtsbezogenen Studiengingen Verwendung finden, ist das drit-
te, aus Sprach- und Literaturwissenschaft kombinierte Erweite-
rungsmodul, ausschliefllich fiir die anderen Lehramtsstudiengange
ausgegeben. Trotz dieser expliziten Ausschreibung sind dem Quali-
fikationsprofil des Moduls keinerlei Indizien auf dezidierte, profes-
sions- oder berufsfeldorientierte Kompetenzen zu entnehmen. Auch
auf Lehrveranstaltungsebene ist die strukturelle Exklusivitit dieses
Moduls nicht mehr zu erkennen. Die in diesem Modul angebotenen
Lehrveranstaltungen werden allesamt auch in den anderen nicht-
lehramtsbezogenen Studiengdngen angeboten.

Dennoch sind auf Lehrveranstaltungsebene der Erweiterungsmodu-
le inhaltlich relevante Veranstaltungen zur Lehrerbildung anhand
der Kommentare zu identifizieren, jedoch beschrianken sich diese
nur auf zwei der drei Erweiterungsmodule. Das Erweiterungsmodul
Literaturwissenschaft umfasst keine Lehrveranstaltungen mit kon-
kretem Bezug zur Lehrerbildung. Hingegen sind aus dem sprach-
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wissenschaftlichen Lehrveranstaltungsangebot insgesamt vier Se-
minare herauszuheben, die eine fassbare Verkniipfung zum Tatig-
keitsprofil des Lehrers aufweisen (bspw. Fehlerforschung, Fehler-
analyse, Fehlertherapie im Unterricht oder Kinder verstehen Sprache
anders). Formal gesehen, besteht im Erweiterungsmodul Sprach-
wissenschaft fiir die Lehramtsstudenten mit Deutsch im ersten Fach
fiir das Lehramt an Gymnasien die potenzielle Mdglichkeit alle neun
erforderlichen Leistungspunkte in professionsorientierten Semina-
ren zu erbringen, in denen zentrale fachdidaktische, methodische
und lerntheoretische Aspekte und Probleme im Sprachlernprozess
behandelt werden. Fiir alle anderen Lehramtsstudiengdnge besteht
immerhin die Mdglichkeit, vier der sieben Leistungspunkte in die-
sen Lehrveranstaltungen zu erbringen. Obwohl diese Lehrangebote
inhaltlich betrachtet zur Fachdidaktik zugeordnet werden kénnen,
ist dies aus studienorganisatorischen Griinden nicht zuldssig, da
keinerlei Verpflichtung oder Empfehlungen fiir die Lehramtsstuden-
ten beziiglich deren Belegung bestehen. Ebenso konnen die Leis-
tungspunkte in diesen Modulen in anderen, nicht-lehramtsbezo-
genen Lehrveranstaltungen erbracht werden.

Ein gesondertes Augenmerk ist auf die beiden berufsfeldbezogenen
Module zu richten, da hier im Vergleich zur alten Studienordnung
vom WiSe 2005/06 die grofiten Verdnderungen vorgenommen
wurden. Das erste berufsfeldbezogene Modul umfasst die Schul-
praktischen Studien samt Begleitseminar fiir alle Lehramtsstudien-
gange, wiahrend das zweite berufsfeldbezogene Modul (Fachwissen-
schaft Vermittlung Unterricht) ausschliefilich fiir die Studenten des
Lehramts an Gymnasien im ersten Fach ausgelegt ist. Sowohl in der
Modulbeschreibung als auch in den Lehrveranstaltungskommenta-
ren werden ausschliefilich fachdidaktische, schul- und unterrichts-
bezogene Themen behandelt, so dass die in diesem Modul zu er-
bringenden Leistungspunkte (10 LP) zweifelsohne zur professions-
orientierten Theorie der Lehramtsausbildung zugeordnet werden
konnen. Dieses zweite Berufsfeldbezogene Modul existierte bereits
in geringerem Umfang und fiir alle Lehramtsstudiengédnge verpflich-
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tend in der alten Fachstudienordnung, jedoch hatten die angebote-
nen Seminare und Ubungen nicht alle einen expliziten Lehramts-,
Unterrichts- oder Schulbezug, auch wenn dies in der Modulbe-
schreibung so vorgegeben war. So stand etwa im Seminar Schreib-
werkstatt die eigene kreative Textproduktion in verschieden Genres
im Fokus statt die didaktisch-methodische Vermittlung dieser Kom-
petenzen.

Im lehramtsbezogenen Masterstudium existieren abseits der Fach-
didaktik drei Module, wobei die separierten Aufbaumodule fiir Lite-
ratur- und Sprachwissenschaft ausschliefdlich fiir die Studenten des
Lehramts an Gymnasien ausgewiesen sind, wahrend das dritte, aus
Sprach- und Literaturwissenschaft kombinierte Modul, fiir die ande-
ren Lehramtsstudienginge ausgeschrieben ist (ausgenommen 2.
Fach LSIP). Obwohl diese drei Module in dieser Zusammensetzung
in keinem anderen Studiengang verwendet werden, weisen die Qua-
lifikationsziele erneut keinen Bezug zur Lehrerbildung auf. Auch
sind keine nach Studiengang differenzierte Lehrangebote zu identi-
fizieren. Nur in einer der 34 angebotenen Veranstaltungen werden
laut Lehrveranstaltungskommentar fachdidaktische Fragestellun-
gen im Kontext der Leistungsermittlung diskutiert (Testen und Prii-
fen im Bereich DaF/DaZ: Theorien, Institutionen, Methoden). Diese
Lehrveranstaltung ist erneut dem Bereich Sprachwissenschaft zu-
geordnet. So kénnen die Studierenden potentiell im Rahmen ihrer
sprachwissenschaftlichen Ausbildung drei Leistungspunkte zur Er-
weiterung ihres methodischen und fachdidaktischen Repertoires
einsetzen. Aufgrund der {iberwiegend nicht-lehramtsbezogenen
Veranstaltungen koénnen diese Leistungspunkte erneut nicht zur
fachdidaktischen Ausbildung hinzugerechnet werden.

Im Vergleich zur alten Studienordnung vom WiSe 2005/06 fallen
mehrere Umstrukturierungen auf, die sich jedoch im Wesentlichen
auf das bereits erwadhnte berufsfeldbezogene Modul beschranken.
Die anderen Umstrukturierungen spielen sich innerhalb der Module
der Sprach- und Literaturwissenschaft ab und sind in dieser Unter-
suchung nicht relevant. Bei der ausfiihrlichen Sichtung des Lehrver-
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anstaltungsangebots des Wintersemesters 2005/06 bleibt festzu-
halten, dass auch hier sporadisch fachdidaktische Themen in
sprachwissenschaftlichen Veranstaltungen auftauchen, jedoch in ei-
nem geringeren Mafde und ausschliefdlich im Kontext von Deutsch
als Fremdsprache (DaF) bzw. Deutsch als Zweitsprache (DaZ). Auch
in der neuen Studienordnung von 2011 sind fachdidaktische Inhalte
in sprachwissenschaftlichen Veranstaltungen vorwiegend in Kon-
text von DaF/DaZ zu finden.

2.4 Kompetenzprofilierung in den Fachdidaktiken

Fiir die Analyse der fachdidaktischen Ausbildung konnten im Unter-
suchungszeitraum fiir die Facher Mathematik und Deutsch jeweils
zwei Versionen der entsprechenden Lehramtsstudienordnungen
herangezogen werden.

2.4.1 Mathematikdidaktik

Der Analyse konnten aus den Rahmenlehrpldnen und der fachbezo-
genen KMK-Bildungsstandards 29 Kriterien fiir die fachdidaktische
Ausbildung an der Universitat Potsdam zugrunde gelegt werden.

Im Vergleich der Fachstudienordnungen fiir die Lehramtsstudien-
gange der WiSe 2005/06 und WiSe 2011/12 sind die grofiten Un-
terschiede auszumachen. Die Unterschiede zeigen sich in den skiz-
zierten Zielstellungen des Studiums in Bachelor und Master. In der
Studienordnung vom WiSe 2005/06 konnten lediglich vier der 29
Kriterien in den Zielformulierungen wieder gefunden werden. Dabei
standen ausschliefRlich globale und iiberblickende Kenntnisse im
Zentrum der Zielformulierungen. Im Detail sind dies die Kenntnis
fachdidaktischer Konzepte fiir den Mathematikunterricht, die Ver-
knilipfung der einzelnen mathematischen Fachdisziplinen und Ver-
mittlung mathematischer Problemlosungsstrategien. Die ab WiSe
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2011/12 geltende Studienordnung zeigt sich hinsichtlich der Ziel-
profilierung deutlich umfassender und detailorientierter. Dabei ist
deutlich die starkere Anlehnung an die durch die KMK formulierten
Bildungsstandards zu erkennen. Insgesamt konnten in dem skizzier-
ten Zielprofil 15 Kriterien identifiziert werden. Neben den globalen,
allgemeinen fachdidaktischen Positionen und Ansitzen sowie der
Verkniipfung der fachwissenschaftlichen Disziplinen und Schulma-
thematik werden auch konkretere didaktische Kenntnisse aufgegrif-
fen. Dazu gehdren bspw. Motivationsstrategien im Mathematikun-
terricht, der Umgang mit heterogenen Lerngruppen, Arbeitsmetho-
den ebenso wie Lehr- und Lernformen im Mathematikunterricht.

Auf Ebene der Studienordnung ist eine deutliche Entwicklung in
Umfang und Detailreichtum zu erkennen. Jedoch ist auch in der
neuen Fachstudienordnung fiir die Lehramtsstudiengange von 2011
die Hélfte aller veranlagten Kriterien nicht zu identifizieren. Es las-
sen sich eindeutige Bereiche erkennen, die in den Zielprofilierungen
nach wie vor keine Beriicksichtigung finden. Zu ihnen gehort vor-
nehmlich der Kompetenzbereich Leistungsdiagnostik: Erfassen, Be-
urteilen, Handeln, Integrieren. Darliber hinaus werden keine Forder-
konzepte bei Lernschwierigkeiten oder Strategien und Ansatze zur
individuellen Forderung thematisiert. Damit verbunden werden
weder die Vermittlung von mathematikbezogenen, lernpsychologi-
schen Forschungsergebnissen zur mathematischen Denkweise von
Kindern und Jugendlichen noch fachdidaktische Forschungsergeb-
nisse in die Zielstellungen integriert.

Sind auf der Ebene der Studienordnung noch deutliche Entwicklun-
gen hinsichtlich Detail und Umfang zu erkennen, lassen sich auf
Grundlage fachdidaktischer Modulbeschreibungen kaum Konkreti-
sierungsgrade der Kompetenzprofilierung ausmachen. In den Mo-
dulbeschreibungen der Studienordnung vom WiSe 2011/12 sind le-
diglich fachdidaktische Konzepte in verschiedenen Vertiefungsstu-
fen zu erkennen. Daher ist zu konstatieren, dass der Grad der Aus-
differenzierung der allgemeinen Zielqualifikationen des Lehramts-
studiums in Bachelor und Master nicht bis auf die Qualifikationszie-
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le der Module durchdrungen ist. Dies ist vermutlich auch der Grund,
dass sich einzelne fachdidaktische Module in keiner Weise fiir einen
konkreten Teil der fachdidaktischen Kompetenzprofilierung ver-
antwortlich zeichnen. Geht man davon aus, dass die Lehrveranstal-
tungen in den fachdidaktischen Modulen auf Basis der skizzierten
Qualifikationsziele konzipiert werden, so konstruieren sich die kor-
respondierenden Lehrveranstaltungen zwar in einem determinier-
ten, aber weitestgehend unstrukturierten Raum.

Ausgehend von den Kommentaren zum Lehrveranstaltungsangebot
des Wintersemesters 2011/12 im Bereich Mathematikdidaktik lasst
sich das ausgebildete Kompetenzspektrum deutlicher abbilden,
wenngleich lediglich zehn der 29 formulierten Kompetenzkriterien
genannt werden. Auch hier lassen sich zwei Bereiche benennen, die
deutlich unterreprasentiert sind. Zum einen der Bereich individuelle
Forderung, Kooperation und Motivation und zum anderen die Leis-
tungsdiagnostik. Die schulorientierte Verkniipfung von Fachwissen
unter didaktischer Perspektive sowie die Kenntnis fachdidaktischer
Konzepte scheinen erneut Prioritit zu besitzen.

Insgesamt scheint es dufderst bedenklich, dass die konkreten fachdi-
daktischen Zielformulierungen fiir das Lehramtsstudium in den Mo-
dulbeschreibungen nicht aufgenommen und zur inhaltlichen Ab-
grenzung genutzt werden. Ebenso kritisch ist der Umstand zu be-
werten, dass die angebotenen Lehrveranstaltungen hinsichtlich ih-
rer Kompetenzprofilierung keine hinreichende Deckung mit den
formulierten fachdidaktischen Zielen aufweisen. Lediglich sieben
der 15 formulierten Zielkriterien der Studienordnung lassen sich in
den Lehrveranstaltungskommentaren wieder finden. Auch wenn
sich die Kausalitaten fiir diese inhaltliche Inkohdrenz kaum rekon-
struieren lassen, so sind zumindest der Verbindlichkeitscharakter
und die hierarchische Struktur der Studienordnung fiir das Lehr-
veranstaltungsangebot kritisch zu hinterfragen. Entwicklungen sind
lediglich in den formulierten Zielstellungen des Lehramtsstudiums
zu erkennen. Jedoch ist es kaum nachzuvollziehen, warum diesen
differenzierteren Zielvorgaben kein ebenso differenziertes Modul-
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handbuch folgt. Diesbeziiglich ldsst sich annehmen, dass eine Ent-
wicklung mit konkreten Verantwortlichkeiten und Qualifikationen
initiiert worden ist, jedoch nicht konsequent iiber die Module in die
Lehrveranstaltungen hineingetragen wurde. Hier besteht weiterhin
struktureller, normativer und organisatorischer Handlungsbedarf.

2.4.2  Deutschdidaktik

Insgesamt konnten 54 Kompetenzkriterien fiir die Untersuchung
der Studienordnungen, Modulhandbiicher und Lehrveranstaltungen
erarbeitet und fiir die Analyse bereitgestellt werden.

Im Vergleich der Studienordnungen vom WiSe 2005/06 und vom
WiSe 2011/12 sind pragnante Unterschiede zu identifizieren. Zum
einen weisen die Zielformulierungen der Studienordnung vom WiSe
2011/12 fiir Bachelor und Master einen héheren Umfang und De-
tailgrad auf, zum anderen ist das Fachkompetenzprofil der KMK in
der Studienordnung verankert. Dementsprechend lassen sich einige
Passagen des Profils in der neuen Studienordnung wieder finden.
Die Formulierungen in den Studienordnungen sind erwartungsge-
maf} allgemein gehalten, so dass lediglich Kompetenzbereiche zu
identifizieren sind. Ausschliefilich auf einen der fiinf Kompetenzbe-
reiche wurde in den ausgegebenen Qualifikationszielen der Studi-
enordnung vom WiSe 2005/06 Bezug genommen. Einzig didakti-
sche Theorien und Ansitze sowie die Vernetzung von Fachwissen-
schaft und Fachdidaktik finden hier explizite Erwdhnung. Anders
zeigen sich hingegen die Qualifikationsziele der neuen Studienord-
nung. Hier wurden die Qualifikationsziele aus der Studienordnung
vom WiSe 2005/06 aufgenommen und durch weitere erganzt und
spezifiziert. Neben dem bereits genannten Kompetenzbereich wur-
den auch die fachbezogene Leistungsdiagnostik, die Integration von
fachdidaktischer und lernpsychologischer Forschung sowie die
kompetenzorientierte Planung und Gestaltung von Unterricht auf-
genommen. Insofern zeigt sich das angestrebte Qualifikationsspekt-
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rum der Ordnung des WiSe 2011/12 deutlich umfassender und
strukturierter als zuvor. Lediglich der Bereich Lernerheterogenitit,
Forderkonzepte und Integration von (fremdsprachigen) Schiilern
findet erneut keine Berticksichtigung.

Dem im Vergleich detaillierteren und umfassenderen Rahmen fiir
die fachdidaktische Lehramtsausbildung in der Studienordnung
vom WiSe 2011/12 folgt keine differenziertere, inhaltliche Ausge-
staltung der fachdidaktischen Module. Zwischen den untersuchten
Modulhandbiichern sind kaum Unterschiede festzustellen, obwohl
das angestrebte Qualifikationsziel aus der Studienordnung vom Wi-
Se 2011/12 nachweislich mehr Anhaltspunkte bietet. Bei der Analy-
se der fachdidaktischen Grund- und Erweiterungsmodule fallt vor
allem die Redundanz der Qualifikationsziele ins Auge. So hat das
Erweiterungsmodul iiberwiegend die gleichen inhaltlichen Qualifi-
kationsziele wie das Grundmodul, jedoch mit einer starkeren Fallo-
rientierung und hoherem Vertiefungsgrad. Diese Qualifikationsziele
der fachdidaktischen Grund-, Erweiterungs- und Aufbaumodule sind
global formuliert und geben selten Orientierungspunkte fiir die
Konzeption und Abstimmung der Lehrveranstaltungen in dem ent-
sprechenden Modul. Ebenso lasst sich konstatieren, dass Kompe-
tenzbereiche, die auf Ebene der Studienordnung noch als konstituti-
ves Qualifikationsmerkmal niedergeschrieben sind, hiufig weder in
das Qualifikationsprofil der fachdidaktischen Module aufgenommen
noch weiter konkretisiert wurden. So sind bspw. die fachbezogene
Leistungsdiagnostik und die Integration fachdidaktischer und lern-
psychologischer Forschung in den Qualifikationszielen der Lehr-
amtsausbildung benannt, jedoch auf Modulebene nicht wieder auf-
genommen und durch detailliertere Inhalte und Kompetenzen aus-
differenziert. Eine vertikale, kohdrente Qualifikationsstruktur mit
zunehmenden, verbindlichen Spezifikationen anhand von Inhalten
und Kompetenzen ist auf Grundlage der Daten nicht zu erkennen.

Im Vergleich der Lehrveranstaltungsangebote der Wintersemester
2005/06 und 2011/12 fallt zunachst der Unterschied in der Anzahl
der fachdidaktischen Lehrveranstaltungen auf. Waren es im WiSe
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2005/06 noch sieben Veranstaltungen so hat sich ihre Anzahl im
WiSe 2011/12 verdoppelt. Auf Grundlage der Lehrveranstaltungs-
kommentare ist auch eine positivere Abdeckung des empfohlenen
Kompetenzspektrums zu erkennen, auch wenn lediglich 28 der 54
erarbeiteten KompetenzKkriterien in den Kommentaren zu identifi-
zieren waren. So erfahrt der Bereich der Leistungsdiagnostik im ak-
tuellen fachdidaktischen Lehrveranstaltungsangebot deutlich mehr
Aufmerksamkeit als noch sechs Jahre zuvor. Ebenso nimmt die
Kommunikationskompetenz neben der Schreib- und Lesekompe-
tenz sichtbar an Bedeutung zu. In der Gesamtbetrachtung jedoch
lassen sich trotz dieser positiven Entwicklungstendenzen Kompe-
tenzbereiche identifizieren, die im Verhaltnis zu anderen unterbe-
tont bleiben:

(1) Eine Verkniipfung von Fachdidaktik und Erziehungswissen-
schaft ist nicht zu entdecken, d.h. eine Integration von Sach-
und Methodenkompetenz mit Sozial- und Personalkompe-
tenzen. Auch wenn die Erziehung einen wesentlichen Teil
des Tatigkeitsprofils eines Lehrers ausmacht, scheint der
Fokus mehr auf die Vermittlung von Inhalten gerichtet,
denn auf paddagogische Gesamtarrangements.

(2) Individuelle Forderung, Differenzierung im Unterricht und
Umgang mit Heterogenitit spielen bei den Lehrveranstal-
tungskonzeptionen offensichtlich eine untergeordnete Rol-
le. Die Lerngruppe der Schiiler wird auf Basis der entspre-
chenden Kommentare als homogen dargestellt, Kinder mit
Lernproblemen oder gar einer Lese- und Rechtschreib-
schwiche werden in keiner der untersuchten Lehrveran-
staltung thematisiert.

(3) Laut Rahmenlehrplan und KMK-Kompetenzprofil gewinnt
die Medienkompetenz zunehmend an Bedeutung, so dass in
allen Klassenstufen eine sach- und altersgerechte Integrati-
on von kritischer Medienauswahl, -umgang und -nutzung
von Bedeutung scheint. Gerade der Deutschunterricht stellt
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ein herausragendes Handlungsfeld dar, um Lese-, Schreib-
und Kommunikationskompetenzen anhand vielfaltiger
Quellen zu entwickeln. Dieser Kompetenzbereich bleibt zu
beiden Untersuchungszeitpunkten unerwahnt.

2.4.3  Vergleich der Fachdidaktiken

Fiir die Analyse konnten deutlich mehr Kriterien fiir die Fachdidak-
tik Deutsch als fiir die Fachdidaktik Mathematik entwickelt werden.
Dies ist auf die deutlich differenzierteren Vorgaben in den Rahmen-
lehrpldnen und dem KMK-Fachprofil fiir das Unterrichtsfach
Deutsch zurtickzufiihren. Insgesamt erscheint hier das Aufgaben-
spektrum des Deutschlehrers umfangreicher als das des Mathema-
tiklehrers, auch wenn ein objektiver Vergleich kaum moglich ist. Die
Untersuchungen auf allen drei Strukturebenen lassen aufgrund ih-
rer haufig globalen Formulierungen lediglich Riickschliisse auf ein-
zelne, libergeordnete Kompetenzbereiche zu. Die Detailbetrachtung
anhand der Einzelkriterien bietet nur unzureichend Anhaltspunkte
fiir eine stichhaltige Interpretation. An diesem Problem lésst sich je-
doch ein konkretes Defizit in beiden Fachdidaktiken festmachen.
Auch wenn in beiden Fachern positive Entwicklungen in Form einer
starkeren Orientierung an den KMK-Empfehlungen und damit ein-
hergehend eine Verbreiterung des Qualifikationsspektrums in den
Studienzielen zu konstatieren sind, so reichen sie nicht stringent bis
auf die Mikroebene als strukturgebendes Element fiir Module und
Lehrveranstaltungen herunter. Zentrale Aspekte aus den verbindli-
chen Zielstellungen der Studienordnungen finden gar weder auf
Modul- noch auf Lehrveranstaltungsebene Erwahnung. Ferner skiz-
zieren auch weder die Module noch die darin eingebetteten Lehr-
veranstaltungen ein eindeutig angestrebtes Kompetenzprofil, fiir
das sie sich, in Abstimmung mit den anderen fachdidaktischen
Lehrveranstaltungen und Modulen, verantwortlich zeichnen. Inso-
fern ist der Handlungsbedarf offenbar zunachst auf der Modulebene
zu konstatieren, da hier der Rahmen und die Orientierungspunkte
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fiir die untergeordneten Lehrveranstaltungskonzeptionen gegeben
werden.

Hinsichtlich der Verantwortungsiibernahme lasst sich auf Grundla-
ge der Daten mit grofder Sicherheit annehmen, dass diese in keiner-
lei Weise fiir ein erziehungswissenschaftlich dimensioniertes Ziel
besteht. Der Fokus ist ausschliefilich auf die Planung und Gestaltung
von Aneignungsprozessen gelegt, padagogische Arrangements, d.h.
eine Implementierung der Entwicklung von sozialen und personalen
Kompetenzen im Fachunterricht, wird in keinem Lehrveranstal-
tungskommentar thematisiert. Ebenso werden zentrale Kompe-
tenzbereiche wie fachbezogene Leistungsdiagnostik unterbetont
oder gar nicht beriicksichtigt. Dies trifft vor allem auf die Mathema-
tikdidaktik zu, da in diesem Bereich auch im Langsschnitt keine
Veranderungen festzustellen waren. Die Didaktik im Fach Deutsch
hat diesem Kompetenzbereich im aktuellen Lehrveranstaltungsan-
gebot einen gleichberechtigten Stellenwert eingerdumt. Jedoch blei-
ben in beiden Fachdidaktiken Defizite in anderen Kompetenzberei-
chen auch im Langsschnitt bestehen. Hier gilt es besonders die fach-
bezogene Medienkompetenz, Differenzierung im Unterricht in hete-
rogenen Lerngruppen sowie auch die Kenntnis und Anwendung von
Forderkonzepten bei Lernproblemen und diagnostizierten Lern-
schwéchen hervorzuheben.

3 Zwischenfazit

Die quantitative Untersuchung der Zusammensetzung der Lehr-
amtsstudiengdnge skizziert ein duflerst heterogenes und unausge-
wogenes Qualifikationsprofil. Dies bezieht sich zum einen auf die
anteilige Dominanz der fachwissenschaftlichen Ausbildungsanteile
tiber die fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen Antei-
le der Lehramtsausbildung. Zum anderen bezieht es sich auf die
Studiengerechtigkeit. Die Wahl der Studienficher entscheidet dar-
iiber, in welchem Umfang ein Lehramtsstudent im Bereich professi-
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onsorientierter Praxis ausgebildet wird. Formal gesehen verlassen
die Lehramtsstudenten mit unterschiedlichen Qualifikationsniveaus
die Universitdt Potsdam. Eine einheitliche und verbindliche Makro-
struktur mit eindeutigen Vorgaben beziiglich der Zusammensetzung
von Fachdidaktik und Fachwissenschaft ist nicht existent und wirkt
sich somit direkt negativ auf die Studiengerechtigkeit innerhalb der
Lehramtsstudienginge aus. Die Untersuchung der Facher Mathema-
tik und Deutsch bildet diese Uneinheitlichkeit und mangelhafte
iibergeordnete Abstimmung ab. In der Mathematik wurde zwischen
den Untersuchungszeitpunkten eine Angleichung der fachdidakti-
schen Anteile auf konstant niedrigem Niveau erreicht, wahrend in
der Germanistik zu Lasten der Gleichberechtigung, ein deutlicher
Anstieg der fachdidaktischen Anteile und strukturelle Anderungen
vorgenommen wurden.

Weder in den untersuchten Fachdidaktiken noch im Erziehungswis-
senschaftlichen Teilstudiengang sind eindeutige Verantwortlichkei-
ten hinsichtlich der Kompetenzprofilierung in der Lehrerbildung zu
identifizieren. Dies betrifft neben den formulierten Zielstellungen in
den Studienordnungen vor allem die unspezifischen, undifferenzier-
ten und teilweise redundanten Qualifikationsziele in den Modul-
handbiichern, die wiederum nur mangelhafte Orientierungspunkte
fiir die korrespondierenden Lehrveranstaltungen bieten. Im Langs-
schnitt betrachtet, ist sogar ein Riickgang im Umfang und Detailgrad
der Informationen zu konstatieren. Auch wenn auf Ebene der Studi-
enordnungen positive Entwicklungen zu verzeichnen sind, so blei-
ben sie bislang wirkungslos, da sie gar nicht oder nur inkonsequent
iiber die Module in die Lehrveranstaltungen getragen werden.

Die Qualifikationsziele im Erziehungswissenschaftlichen Teilstudi-
engang formulieren sich neben dem theoriegeleiteten Erwerb von
Grund- und Uberblickswissen vorwiegend auf einer metawissen-
schaftlichen Ebene. Schule, Unterricht und die Arbeit mit Kindern
und Jugendlichen wird vorwiegend bildungspolitisch und sozialwis-
senschaftlich kontextualisiert. Dabei sind die Kompetenzbereiche
der Allgemeinen Didaktik in Form der Vermittlung eines metho-

87



Joachim Ludwig, Wilfried Schubarth und Christian Rohde

disch-didaktisches Handlungsrepertoires und allgemeiner Kompe-
tenzen zur Planung- und Gestaltung von Unterricht im Vergleich
deutlich unterreprasentiert. Bei Betrachtung der Allgemeinen Di-
daktik als Kernprofil im Langsschnitt ist zwischen den Untersu-
chungszeitpunkten sogar ein signifikanter Riickgang zu verzeich-
nen. Dieses defizitdre Bild im Kernprofil wurde durch die Detailbe-
trachtung des Lehrveranstaltungsangebots im Erziehungswissen-
schaftlichen Teilstudiengang bestétigt und durch den Riickgang von
20 Prozent zwischen den Untersuchungszeitpunkten zusatzlich ge-
schérft. Dariiber hinaus konnten keine signifikanten Entwicklungen
in der Abdeckung der Kompetenzbereiche festgestellt werden. Die
sozialwissenschaftlichen Kompetenzbereiche bleiben vergleichs-
weise gut abgedeckt, wahrend die tbrigen Kompetenzbereiche
iiberwiegend auf niedrigem Niveau verharren.

Ebenso scheint die Zuordnung der Lehrveranstaltungsangebote zu
den Studiengdngen in einigen Fillen wenig plausibel. So existieren
Angebote, dessen Relevanz fiir die Lehrerbildung nicht zu erkennen
sind, und wiederum gibt es Angebote, die eindeutigen Lehramtsbe-
zug haben, jedoch fiir die Lehramtsstudiengange nicht gedffnet sind.
Es lasst sich konstatieren, dass in mehr als 70 Lehrveranstaltungen
die erforderlichen Kompetenzen nicht anndhernd ausgebildet wer-
den. Dieses ausgepragte Defizit gewinnt durch die Tatsachen, dass
anhand der Leistungspunkte maximal 12 oder 13 Lehrveranstaltun-
gen besucht werden kénnen und diese ggf. einen zumindest frag-
wiirdigen professionsorientierten Mehrwert aufweisen, zusitzlich
an Brisanz.

In der Untersuchung der Fachdidaktiken der Facher Mathematik
und Deutsch konnten dhnliche Defizite wie im Erziehungswissen-
schaftlichen Teilstudiengang festgestellt werden. Auch hier wird das
empfohlene, fachdidaktische Kompetenzspektrum in beiden Fa-
chern unzureichend abgedeckt und auch im Langsschnitt lassen sich
keine eindeutigen Entwicklungen nachzeichnen. Insgesamt skizzie-
ren die Sprach- und Literaturdidaktik in der Germanistik ein deut-
lich positiveres Bild als die Mathematikdidaktik. Dies zeigt sich vor
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allem in den Angeboten des berufsfeldbezogenen Moduls, dem gro-
eren Anteil der Fachdidaktik in der fachwissenschaftlichen Ausbil-
dung sowie die Integration von lehramtsbezogenen Kompetenzen
und Inhalte in die fachwissenschaftliche Ausbildung. In diesen drei
Bereichen sind deutliche Entwicklungen zu erkennen, jedoch erwei-
sen sich diese in der Detailbetrachtung als inkonsequent. Einerseits
profitieren von diesen Entwicklungen fast ausschliefilich jene mit
Deutsch als erstem Fach und andererseits gibt es explizite fachwis-
senschaftliche Module fiir Lehrer, die hinsichtlich ihrer Qualifikati-
onsziele keinerlei Lehramtsbezug aufweisen.

Auf der Ebene der Studienordnungen konnte zwischen den Unter-
suchungszeitpunkten in beiden Fachern positive Entwicklungen in
Form von Konkretisierungen und stirkerer Integration der KMK-
Empfehlungen festgestellt werden. Deutlicher als im Erziehungs-
wissenschaftlichen Teilstudiengang sind die Unterscheide zwischen
den formulierten Qualifikationszielen in der Studienordnung und
jenen in den Modulhandbiichern ausgepragt. Konkrete Zielvorgaben
aus den Studienordnungen finden in den Qualifikationszielen der
Modulhandbiicher keine Erwdhnung mehr. Provokativ liefRe sich das
als Etikettenschwindel betiteln, da die verbindliche Zielprofilierung
auf der Makroebene nicht durch die Module und Lehrveranstaltun-
gen auf Meso- und Mikroebene ausgebildet wird. Dariiber hinaus
zeigen sich die Qualifikationsziele der Module erneut diffus. Auch in
den Fachdidaktiken lassen sich keine klaren Verantwortlichkeiten,
Abstimmungen und konkrete Zielvorgaben erkennen, die als Orien-
tierungspunkte fiir die Ausgestaltung des Lehrangebots fungieren.

Insgesamt zeichnet sich auf Grundlage der quantitativen Inhaltsana-
lyse ein durchwachsenes Bild der Potsdamer Lehrerbildung. Die
Lehramtsstudierenden werden im unzureichenden Mafie und for-
mal uneinheitlich professionsorientiert qualifiziert. Die erworbenen
Kompetenzen manifestieren sich vorwiegend auf bildungspoliti-
scher und sozialwissenschaftlicher Ebene, wahrend die Ausbildung
eines methodisch-didaktischen Repertoires zur Gestaltung von
Schule und Unterricht zunehmend vernachlassigt wird. Die positi-
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ven Entwicklungen in Form der deutlich detaillierteren Zielvorga-
ben in den Studienordnungen bleiben (bislang) wirkungslos, da sie
nicht in die Modulziele aufgenommen, konkretisiert und ausdiffe-
renziert werden. Zentrale Kompetenzbereiche werden sowohl in
der fachdidaktischen als auch in der erziehungswissenschaftlichen
Ausbildung vollkommen vernachlassigt.
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Professionsorientierung im Blickwinkel der
Lehramtsstrukturen’

Zusammenfassung

Zielsetzung der im vorliegenden Analyse war eine Priifung (1) des
Einflusses abschlussbezogener und Abschluss-gemischter Veran-
staltungen sowie (2) der fachwissenschaftlichen bzw. fachdidakti-
schen Anteile im Studium auf (3) die Professionalisierung von Stu-
dierenden in Lehramtsstudiengdngen. Hierzu wurden Angaben zur
Professionsorientierung im Lehramtsstudium in Form einer Online-
erhebung unter Lehramtsstudierenden im SoSe 2011 (N = 553) er-
fasst und im Weiteren in Bezug zu den Veranstaltungsdaten lehr-
amtsbezogener Lehrveranstaltungen des SoSe 2011 sowie der im

7 Detaillierte Ergebnisse finden sich in Giest, Wendland, Fleuter, Schénemann und
Bethke (in Vorbereitung). Hier erfolgt nur eine auszugsweise Darstellung.
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SoSe 2011 aktuellen und somit giiltigen Ba/Ma-Ordnungen in lehr-
amtsbezogenen Studiengdngen der Universitat Potsdam analysiert.
Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass (1) ein hoherer Anteil an
fachdidaktischem Studienelementen, (2) ein vermehrter Anteil an
Abschluss, d. h. den Zielen des Lehramtsstudiums, entsprechenden
Veranstaltungen (im SoSe 2011 ca. ein Drittel aller Veranstaltungen
in lehramtsbezogenen Studiengingen) zu (3) einer erhohten Wahr-
nehmung der Professionsorientierung in Lehramtsstudiengangen
durch Lehramtsstudierende fiihrt.
Die Ergebnisse verweisen auf den Bedarf des Weiterdenkens in der
Veranstaltungsplanung der Fachbereiche der Universitit Potsdam.
Somit sollte gepriift werden, inwieweit in vermehrtem Umfang in
Lehramtsstudiengingen (und auch anderen, nicht Lehramt bezoge-
nen Studiengidngen) eine erhohte Professions- bzw. Berufsorientie-
rung erzielt werden kann, durch
(1) vermehrte, Ziel gerichtete Angebote an abschlussbezogenen,
(sowie auch)
(2) Modul bezogenen Lehrveranstaltungen und
(3) vermehrt fachdidaktisch orientieren Veranstaltungen.
Die als Zielformulierung beschriebenen Kompetenzen von Modulen
als auch die Verortung in einem Studiengang differieren teilweise
zwischen verschiedenen Studiengingen, was eine Offnung fiir eine
Vielzahl von Studiengdngen aus Sicht der Analyseergebnisse als den
jeweiligen Studiengangzielen nicht forderlich erscheint. Anreize fiir
eine Umsetzung sind zu diskutieren und lassen sich gegebenenfalls
durch entsprechende Ziel- und Leistungsvereinbarungen der Fakul-
taten mit der Universitdt Potsdam (in Kooperation mit dem Zent-
rum fiir Lehrerbildung) definieren.
Anhand der Ergebnisse sind fiir die Gestaltung der zukiinftigen Stu-
dienangebote zu diskutieren:
(1) inwieweit unter Beriicksichtigung kapazitdrer Moglichkei-
ten verstarkt abschlussbezogene Lehrveranstaltungen er-
moglicht werden konnen,
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(2) inwieweit der Anteil an fachdidaktischen Studien unter Be-
riicksichtigung der Empfehlungen der KMK erhoht werden
muss bzw. kann und

(3) inwieweit die Realisierung der unter 1 und 2 genannten An-
spriiche in Ziel- und Leistungsvereinbarungen der Universi-
tit Potsdam Kkriterienorientiert Berticksichtigung finden
kdonnen.

Eine Orientierung zu zuvor genanntem Punkt 1 sollten die derzeiti-
gen Veranstaltungsangebote unter Beriicksichtigung der in den je-
weiligen Studiengdngen eingeschriebenen Studierenden (Studien-
falle) bieten und eine Orientierung zu dem im Vortext genannten
Punkt 2 sollten die Anteile an Fachdidaktik und Padagogik in den als
vermehrt professionsorientiert eingeschatzten Studiengingen bie-
ten - wie z. B. den Studienfichern der Grundschulpdadagogik
(Deutsch und Mathematik) sowie Musik, Sport und Arbeitsleh-
re/WAT aufderhalb der Grundschulpadagogik.

1 Anteile Fachdidaktik, Fachwissenschaft und berufsfeld-
bezogene Module in den einzelnen Studiengingen der
Universitit Potsdam

Die Lehramtsausbildung an der Universitit Potsdam ist in vielerlei
Hinsicht eher heterogen als homogen angelegt. Dies mag den ein-
zelnen Fachkulturen entsprechen, fiihrt aber in der Folge maglich-
erweise zu einer strukturell bedingten, ungleichen Professionalisie-
rung der Lehramtsstudierenden. Aus Ergebnissen von Studieren-
denbefragungen lassen sich diese Unterschiede deutlich erkennen.
Gleiches gilt auch fiir die Abbildung der strukturellen Gegebenhei-
ten. Eine grobe Klassifikation der Anteile an Fachwissenschaft,
Fachdidaktik und berufsfeldbezogener Module lasst eine grof3e Va-
riabilitat erkennen, die wahrscheinlich nur durch die gesetzliche
Vorgabe der BaMaV (Bachelor-Master-Abschlussverordnung) eini-
germafden strukturiert wurde. Wie schon in vorherigen Kapiteln an-
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gedeutet, erfahrt das Lehramtsstudium mit dem berufsfeldbezoge-
nen Modulen nicht immer die positive Wirkung, da hier oftmals
auch nicht lehramtsbezogene Inhalte angeboten werden. Grundsatz-
lich sind im Rahmen des gymnasialen Lehramtsstudiums 18 LP
Fachdidaktik (einschlief3lich berufsfeldbezogener Module) zu stu-
dieren. In den anderen Studiengingen kann diese Quote unterschrit-
ten werden, da fiir das Masterstudium keine Mindestanforderungen
in Form von Leistungspunkten festgeschrieben wurden. Generell
wird der Anteil der Fachdidaktik durch einige Angebote in den be-
rufsfeldbezogenen Modulen geschmalert. Exemplarisch wird dies im
vorherigen Kapitel dargestellt.

Tabelle 8: Studienanteile im Bereich Lehramt an Gymnasien (Fach 1 mit 114 LP/Fach
2 mit 95 LP); aktuellste Ba-/Ma-Ordnungen

Fach LG Fachwissenschaft Fachdidaktik berufsfeldbezogenes
Modul
Biologie 87/69 17/17 10/9
Chemie 89,5/72 19,5/18 5/5
Deutsch 88/68 20/21 6/6
Englisch 94/79 8/8 12/8
Franzosisch 94/80 10/10 10/5
Geographie 85/69 20/20 9/6
Geschichte 78/68 20/14 16/13
Informatik 92/73 16/16 6/6
Latein 92/73 12/12 10/10
L-E-R -/73 -/15 -/6
Mathematik 93/75 16/15 5/5
Musik 92/73 11/11 11/11
Physik 88/69 16/16 10/10
Politische Bil- 76/56 26/27 12/12
dung
Polnisch 94/79 10/10 10/6
Russisch 94/79 10/10 10/6
Spanisch 94/80 10/10 10/5
Sport 86/67 13/13 15/15
W-A-T -/- -/- -/-
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Tabelle 9: Studienanteile im Bereich Lehramt SIP (Fach 1 mit 83 LP/Fach 2 mit 76
LP); aktuellste Ba-/Ma-Ordnungen

Fach LSIP Fachwissenschaft Fachdidaktik berufsfeldbezogenes
Modul
Biologie 61/52 14/15 8/9
Chemie 64/58 14/13 5/5
Deutsch 59/51 18/19 6/6
Englisch 70/62 6/6 7/8
Franzosisch 63/62 15/9 5/5
Geographie 58/54 20/16 5/6
Geschichte 62/62 8/8 13/6
Informatik 62/54 15/16 6/6
Latein -/- -/- -/-
L-E-R 61/54 16/16 6/6
Mathematik 63/56 15/15 5/5
Musik 66/62 8/7 9/7
Physik 69/62 9/9 5/5
Politische Bil- 47/42 24/22 12/12
dung
Polnisch 67/62 10/8 6/6
Russisch 67/62 10/8 6/6
Spanisch 63/62 15/9 5/5
Sport 55/48 13/13 15/15
W-A-T 66/58 12/12 5/6

Die aktuell giiltigen Werte fiir die Facher gemafd Abschluss sind den
Tabellen 8 und 9 zu entnehmen. Der Anteil der Fachdidaktik (ohne
Beriicksichtigung der berufsfeldbezogenen Module) schwankt in
den Fachern mit Abschlussziel Lehramt an Gymnasien zwischen 8
und 20 LP (Fach 1) sowie zwischen 8 und 21 LP (Fach 2). Fiir Stu-
dierende mit Abschluss Lehramt SIP schwanken die fachdidaktische
Anteile zwischen 6 und 24 LP (Fach 1) sowie 6 und 22 LP. In fachdi-
daktisch giinstigen Kombinationen sind somit 41 LP in Studiengin-
gen mit Abschluss Lehramt an Gymnasien und 46 LP in Studiengin-
gen mit Abschluss Lehramt SIP erwerbbar. In fachdidaktisch un-
glinstigen Kombinationen sind lediglich 16 (LG) bzw. 12 LP (LSIP)
der Fachdidaktik im Ganzen zuzuordnen. Die Konsequenzen fiir die
Professionalisierung sind aus dieser formalen Sicht nur zu erahnen.
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2 Anteile abschlussbezogener Lehrveranstaltungen im
SoSe 2011 und deren Modulzugehorigkeit

Neben den Anteilen an Fachdidaktik, Fachwissenschaft, Schulprakti-
scher Studien und der Erziehungswissenschaften sind zwei weitere
Kriterien heranzuziehen, die einen wesentlichen Beitrag zur Profes-
sionalisierung in den Lehramtsstudiengdngen haben kénnen:

(1) der prozentuale Anteil abschlussbezogener Lehrveranstal-
tungen in Lehrangeboten fiir Studierende in Lehramtsstu-
diengdngen sowie

(2) die Anzahl der in einem Kurs beteiligten Studienginge
(Lehramt und aufderhalb des Lehramtes) und Module.

Tabelle 10: Uberblick zur Abschlussbezogenheit in Lehramtsangeboten im SoSe 2011

Haufigkeiten der beteiligten Studienginge/Module
im Rahmen von Lehrveranstaltungen

Beteiligte Stu-

. u 1 2 3 4 5 6 7 8 9 >9
diengédnge

Summe (nur

9 1 1 2 1 2
Lehramt) 36 68 0 0 0

Summe (mit

0 346 164 59 14 25 15 25 45 51
anderen)

Eine Analyse fiir die angebotenen Veranstaltungen in Lehramtsstu-
diengdngen an der Universitdt Potsdam im Sommersemester 2011
zeigt, dass lediglich ca. ein Drittel aller angebotenen Lehrveranstal-
tungen abschlussbezogen fiir Lehramtsstudierende in Betracht ge-
zogen werden (vgl. Tabelle 10). Diese Quote ergibt sich zum einen
aus dem Anteil an fachdidaktischen Angeboten im Rahmen von
schulpraktischen Studien sowie durch die hohe Abschlussbezogen-
heit in den Fachangeboten der Grundschulpadagogik und des Pri-
marstufenspezifischen Bereiches.
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Tabelle 11: Uberblick zu den Veranstaltungsangeboten im SoSe 2011

Prozentualer Anteil Modalwert der in ei-
abschlussbezogener LVs nem Studiengang be-
in Lehramtsstudiengingen teiligten Module je
LV

Biologie 39,02 1
Chemie 61,90 1
Deutsch 35,07 2
Englisch 23,66 4
Franzosisch 18,07 3
Geographie 24,32 2
Geschichte 8,18 4
Informatik 0,99 20
Latein 23,08 3
L-E-R 29,17 2
Mathematik 49,17 6
Musik 88,49 1
Physik 95,24 1
Politische Bil- 6,25 2
dung

Polnisch 17,07 9
Russisch 23,81 3
Spanisch 16,67 2
Sport 91,31 2
W-A-T 38,1 3
Deutsch (GP) 72,22 1
Mathematik 100,00 1
(GP)

Sachunterricht 100,00 1
(GP)

Musik (GP) 100,00 1
Sport (GP) 100,00 1

Je nachdem, welche Facherkombination in den Lehramtsstudien-
gangen gewahlt wurde, schwankt der Anteil an abschlussbezogenen
Lehrveranstaltungen zwischen ca. 5 und ca. 90 Prozent (vgl. auch
Tabelle 11). In den Bachelorangeboten ist die Abschlussbezogenheit
grundsatzlich hoéher. Die in Lehramtsstudiengdngen angebotenen
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Lehrveranstaltungen in den Masterstudiengingen sind zumeist Im-
porte aus weiteren Studiengdngen aufderhalb des Lehramts.

Je grofder der Anteil an abschlussbezogenen Lehrveranstaltungen
ist, desto geringer scheint die Quote der beteiligten Module, was
wiederum zu einer stirkeren Kompetenzorientierung, dank einer
verminderten Abstimmungsnotwendigkeit zwischen verschiedenen
beteiligten Modulen fiihren sollte. Generell ist zu vermuten, dass
Studierende in Studiengdngen mit einer hohen Anzahl an Lehrver-
anstaltungen mit Beteiligung verschiedenster Module eine geringe
Zielfokussierung und Ausrichtung auf die notwendigen zu erwer-
benden Kompetenzen erleben. Welchen Sinn solche Veranstaltungs-
angebote haben, diirfte sich nur fiir einen Teil der beteiligten Stu-
dierenden ergeben. Welchen Einfluss dies auf Variablen bzw. Krite-
rien im Rahmen der Professionsorientierung im Lehramtsstudium
hat, wird im folgenden Abschnitt exemplarisch veranschaulicht.

3 Regressionsanalytische Befunde zur Professions-
orientierung

Im Sommersemester 2011 nahmen ca. 500 Lehramtsstudierende
der Universitdt Potsdam an einer Online-Erhebung zur Professions-
orientierung im Lehramtsstudium teil. Die Angaben aus dieser Be-
fragung wurden fachspezifisch aufgearbeitet und entsprechend ag-
gregiert. Mit den aggregierten Fachdaten wurden im folgenden Ef-
fekte der strukturellen Rahmenbedingungen wie die Anteile an
Fachdidaktik, Fachwissenschaft. berufsfeldbezogener Module sowie
der prozentuale Anteil an abschlussbezogenen Lehrveranstaltungen
als auch der Anteil an Modulen in Lehrveranstaltungen gepriift. Da-
bei zeigen sich auf empirischer Ebene vor allem Effekte hinsichtlich
der beteiligten Module. Je abschlussbezogener und somit weniger
Module an einer Lehrveranstaltung beteiligt sind, desto kiirzer sind
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die Regelstudienzeiten (R? = 31,3 %; Beta =.559), desto besser wird
die Modulabstimmung in den Bereichen eingeschatzt (R? = 41,2 %;
Beta = .642), desto besser wird die Abstimmung zwischen Fachwis-
senschaft und Fachdidaktik (R% = 46,2 %; Beta = .680) sowie zwi-
schen Fachwissenschaft und Schulpraktischen Studien (R% = 33,2 %;
Beta = .576) als auch zwischen Fachdidaktik und Schulpraktischen
Studien (R? = 41,4 %; Beta = .644) wahrgenommen. Ahnliche Ergeb-
nisse zeigen sich in der Wahrnehmung der Berufs-/Professions-
orientierung der fachwissenschaftliche (R? = 46,2 %; Beta = .680)
der fachdidaktischen Komponente (R? = 46,2 %; Beta = .680) des
Fachstudiums.

Hieraus lasst sich der Schluss ziehen, dass allein die Fokussierung
auf einzelne Abschlussarten in einer Lehrveranstaltung zur erhoh-
ten Wahrnehmung der Professionsorientierung fithren kann. Wer-
den die Einfliisse nur in Abhdngigkeit der Anteile an Fachdidaktik,
Fachwissenschaft und berufsfeldbezogener Module gepriift, so er-
geben sich dhnliche Effekte allein durch den prozentualen Anteil an
Fachdidaktik. Demzufolge sind neben einer Fokussierung der
Lehrinhalte und Offnung der Kurse fiir wenige Studierendengrup-
pen auch die Anteile an Fachdidaktik im Sinne einer erhohten Pro-
fessionsorientierung zu berticksichtigen.

99



Wilfried Schubarth, Joachim Ludwig und Mirko Wendland
Handlungsempfehlungen

Zusammenfassend ergeben sich nach Sichtung der Expertisen und
Veroffentlichungen zur Lehrerbildung in Potsdam sowie der in-
haltsanalytischen Aufbereitung der Studienordnungen, Modulhand-
biicher und Vorlesungsverzeichnisse zu den Studiengdangen Deutsch
und Mathematik, sowie der sekundaranalytischen Betrachtung der
Ergebnisse der Befragung zur Professionsorientierung folgende
Handlungsempfehlungen fiir eine effizientere und professionsori-
entiertere Potsdamer Lehrerbildung:

(1) Der Bedarf zur Einrichtung eines zentralen Ortes der Koor-
dination, um die Barrieren innerhalb der Steuerungsmog-
lichkeiten einer zukunfts- und professionsorientierten
Lehrerbildung zu tberwinden, ist ein zentrales Element,
welches sich durch (nahezu) samtliche Verdffentlichungen
zieht. Moglich ist dies als Kompetenzzentrum der Lehrer-
bildung: eine zentrale Steuerungseinheit, zur Biindelung
der Verantwortlichkeiten, Beschlusskompetenzen und fi-
nanziellen wie personellen Ressourcen sowie zur Koordina-
tion der Lehrerbildung an der Universitit Potsdam.
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(2)

(3)

(4)

Hier erfolgt die doméanenspezifische Ansiedelung samtli-
cher lehrerbildungsrelevanter Bereiche, wie den Fachdidak-
tiken, der Allgemeinen Didaktik (Bildungswissenschaften),
des Primarstufenspezifischen Bereichs, der Inklusionspa-
dagogik und dem Zentrum fiir Lehrerbildung, mit doppelten
Mandat ausgestattet, sowohl in der Fakultit (Ausnahme
Zentrum fiir Lehrerbildung) als auch in der zukiinftigen
Lehrerbildungsinstitution. Dadurch riickt die Gewahrleis-
tung fachspezifischer wie auch lehramtsspezifischer Wis-
sensvermittlung naher.

Ziele der Umstrukturierung in der Potsdamer Universitat
sind: klare Verantwortungsstrukturen, eine institutionelle
Steuerung, die systematische Qualititsentwicklung sowie
konkrete Zielvorgaben fiir wissenschaftliche und professi-
onsorientierte Lehrerbildung. Die Generierung eines essen-
tiellen Ortes der Lehrerbildung ist Bedingung zur Erfiillung
der genannten Entwicklungspotenziale. Eine institutionelle
Fixierung, die alle lehrerbildungsrelevanten Zustandigkeits-
und Entscheidungsebenen inklusive der notwendigen fi-
nanziellen Mittel, Entscheidungs- und Steuerungskompe-
tenzen und mit Schnittmenge zu Fakultidten und Universitat
vereint und gleichzeitig mit allen Modalitdten zur Umset-
zung der Lehrerbildungsfragen ausgestattet ist; lasst eine
effiziente und produktive Lehrerbildungsentwicklung reali-
sierbar werden.

Die institutionelle Konsolidierung lehramtsspezifischer
Hochschulelemente ist aus dem Zentrum fiir Lehrerbildung
heraus - so wie es derzeit existiert - nicht umsetzbar. Das
Zentrum fiir Lehrerbildung ist die wichtigste Koordina-
tions- und Entwicklungsinstitution, es bedarf jedoch der
Erweiterung um zusitzliche Entscheidungs- und Steue-
rungskompetenzen, die mit einem neuen und einflussrei-
cheren Status verbunden ware.
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(5) Eine Angleichung der Facher in den einzelnen Lehramts-
studiengingen ist vorzunehmen. Konkret gilt es die Unter-
schiede zwischen erstem und zweitem Fach aufzuheben
(Gleichwertigkeit der Facher) sowie eine einheitliche Vor-
gabe des Anteils der Fachdidaktik innerhalb der Fachwis-
senschaft zu definieren. Auf Grundlage der vorliegenden
Analyse, der empfohlenen KMK-Kompetenzprofile fiir die
Facher sowie Ergebnisse der aktuellen Studentenbefragun-
gen sind 35 Leistungspunkte fiir die Fachdidaktik zwingend
erforderlich (siehe Tabelle 12 und Tabelle 13).

Tabelle 12: Studienkombinationsvarianten fiir das Lehramt an Gymnasien

2 2
5 S
g ;I:m z ] = g ;I:m = « E
<= 3 S & = 2 ] S E = o
S S a3 = EO s 3 8 b §
= = £ T s ! = L3 o ]
2 g2 = 5| 2 g2 = &
= a5 = ~ 5
= =
o o
Anteil gesamt
FD EWI Ne274t
Variante 1
Deutsch 57 40,0 35 4,6% 456%  128%
Mathe 57 40 o o o
Variante 2
Mathe 62 35
45 35 - 45,39 42,09 12,89 -
Deutsch 62 35 % % %
Anmerkungen: *Die Leistungspunkte fiir die Bachelor- und Masterarbeit bleiben un-

berticksichtigt.
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Tabelle 13: Studienkombinationsvarianten fiir das Lehramt LSIP

5 o
S 5
5 é g Il = 3 é g © =
4 o K 2 = @ 5 B £ E
S kS 7 ) =} S Q 8 o = S
g Z g £ % = 3 22 > S
= S 58 Eoa = £5 E =
= > % ; £ & % 3
5 =
°© o
Anteil gesamt
FD EWI Negar
Variante 1
Deutsch 4235 60 35 33,7 % 52,2 % 14,1 %
Mathe 42 35 s 2% ,1 %
Variante 2
Mathe 45 35
54 35 - 361% 4989 14,19 .
Deutsch 45 35 %o % %

Anmerkungen: *Die Leistungspunkte fiir die Bachelor- und Masterarbeit bleiben un-

berticksichtigt.

(6)

(7)

Eine fachiibergreifende, verbindliche Makrostruktur fiir die
Fachdidaktiken in Anlehnung an die KMK-Empfehlungen
gilt es zu etablieren (siehe Tabelle 14). Diese modulare
Struktur und die entsprechende Gewichtung der fachdidak-
tischen Ausbildung wurden auf Grundlage der Systemati-
sierung der Lehrerfachprofile induktiv erarbeitet.

Eine stringente, modulare Studienstruktur der Lehramts-
studiengiange bis auf die Lehrveranstaltungsebene hinunter
ist vorzunehmen. D. h. es miissen klare Abstimmungen zwi-
schen den Modulen hinsichtlich der Inhalte und der auszu-
bildenden Kompetenzen vorgenommen werden. Jedes Mo-
dul muss sich fiir ein konkretes Kompetenzspektrum ver-
antwortlich zeichnen und eindeutige Orientierungspunkte
fiir die entsprechenden Lehrveranstaltungen vorgeben. Da-
bei sind transparente und differenzierte Informationen zu
Zulassungsvoraussetzungen, Lernzielen, Inhalten und
Kompetenzerwerb von immanenter Bedeutung (Hofmann
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2009). Im Weiteren Sinne bedeutet dies, dass vermehrt ab-
schlussbezogene Lehrveranstaltungen angeboten werden
sollten bzw. eine Reduzierung der beteiligten Studiengange
an einer Lehrveranstaltung vorzunehmen ist.

Tabelle 14: Modulare Strukturierung der Fachdidaktiken auf Grundlage der empfoh-
lenen, fachspezifischen Kompetenzen fiir die Lehramtsstudiengdnge mit exemplari-
scher Verteilung der Leistungspunkte

Module Leistungs-

punkte

M-FD-1: Fachdidaktische Forschung und fachbezogene Lernpsy- 6 LP

chologie

M-FD-2: Planung und Gestaltung von Unterricht: Organisation, Me- 121Lp

thodik, Arbeits-, Lehr- und Lernformen

M-FD-3: Leistungsdiagnostik, -kontrolle und -beurteilung 5LP

M-FD-4: Bildungstheorie und Rahmenlehrplan, Lehr- und Lernma- 6 LP

terialien

M-FD-5: Forderkonzepte, Heterogenitét, Integration und Inklusion 6 LP

im Unterricht
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(8) Innerhalb des Erziehungswissenschaftlichen Teilstudien-

gangs ist die Erarbeitung eines verbindlichen Kerncurricu-
lums anzustreben (Gleiches gilt auch fiir die einzelnen Fa-
cher). Dem umfassenden und vielseitigen empfohlenen
Kompetenzspektrum der KMK steht ein verhaltnismafig
geringer Studienumfang entgegen, so dass das jeweilige
Lehrveranstaltungsangebot hinsichtlich Relevanz, Redun-
danz sowie seines Beitrags zur Kompetenzentwicklung ge-
priift werden muss. Das Kerncurriculum muss auf dieser
Basis zusammengesetzt werden und ein klar definiertes,
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(9)

grundlegendes Kompetenzspektrum ausbilden, welches in-
dividuell durch andere Angebote aus dem Lehrveranstal-
tungskatalog erweitert und vertieft werden kann. Dies be-
deutet eine Abkehr von der Lehramtsausbildung als additi-
ve Abarbeitung des Wissenkanons einzelner Fachdiszipli-
nen hin zu einer kompetenzorientierten und berufsfeldbe-
zogen Ausbildung (Employability und Output-Steuerung
bzw. Learning Outcomes) entlang eines eindeutig definier-
ten Kerncurriculums (Welbers 2009).

Klare Abstimmungen zwischen den Modulen der Allgemei-
nen Didaktik des Erziehungswissenschaftlichen Teilstudi-
engangs und den Modulen der Fachdidaktiken sind zwin-
gend erforderlich. Es muss deutlich abgegrenzt werden,
welche Inhalte und Kompetenzen in die Verantwortlichkeit
der Allgemeinen Didaktik und welche in die Verantwort-
lichkeit der Fachdidaktiken fallen. Auf Grundlage der Unter-
suchung scheint es sinnvoll allgemeine fachdidaktische
Themen, wie Konzepte, Ansitze, Lehr- und Lerntheorien,
lernpsychologische und fachdidaktische Forschung etc. in
der Allgemeinen Didaktik zu Beginn des Bachelorstudiums
anzusiedeln, welche dann unter fachdidaktischer und an-
wendungsorientierter Perspektive vertiefend innerhalb der
Fachdidaktiken diskutiert und erweitert werden kann. Auf
normativer Ebene sind deshalb Voraussetzungen derart
einzufiihren, dass fachdidaktische Veranstaltungen erst
nach erfolgreichem Abschluss des Didaktik-Moduls im Er-
ziehungswissenschaftlichen Teilstudiengang belegt werden
konnen.

Generell sind die Abstimmungen zwischen den Modulen
von wegweisender Relevanz. Hier muss mehr Verantwor-
tung in die Studienkommissionen und Priifungsausschiisse
gelegt werden, die sich vermehrt um Abstimmungen bemii-
hen miissen.
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Anlage 1: Leistungs- und Zielvereinbarungen Humanwissenschaftliche Fakultit
(11.12.2008)

Zielbe-
reich laut
HEP

Leistungsziel(e) (mogliche)
der Fakultat Mafinah-
men

Erfolgs-  Ressour-
krite-  cenbedarf/
rien/  Servicebe-
Kenn-  darf/ Leis-

zahlen tung des

Prasidiums

II. Entwicklung der Lehr- und Studienstruktur

4. For-
schungsba-
sierte Lehre

« Die Fakultat verpflichtet sich, im
Exzellenzbereich mindestens zwei
Master/Phd-Studiengénge (Fast-
Track-Moglichkeit) aufzubauen, bei
dem einer mit der Ausrichtung Lin-
guistik und der andere mit der Aus-
richtung Psychologie vorzusehen ist.
Sie verpflichtet sich einen Master-

e neue Studi- e Unterstiit-
enordnungen zung bei der
(2010:3) Stellung

« Bewerber- eines HIP-

zahl (2013:  Antrages (oder
100) ahnliches) fiir
« Einwerbung einen Compu-
eines Compu- terpool.

und Promotionsstudiengang in den terpools
Empirischen Bildungswissenschaf- Bildungswis-
ten zu konzipieren und eine empi- senschaften
risch basierte Lehrerbildung aufzu- (20 Arbeits-
bauen. platze)
5. Strukturen Die Fakultdt verpflichtet sich zur e Informati- ¢ Ausschop-
des Studiums Uberpriifung der Studierbarkeitund onund Be-  fung der
des ,Bologna-Gedankens“ vor allem  werbung Studienan-
im Hinblick auf die Einbindung von  der Studi- fangerplatze

Auslandssemestern und Praktikain  engénge,
das Curriculum. Steigerung
Die Fakultat verpflichtet sich zur der Attrak-
100 %igen Ausschopfung der Studi-  tivitat und
enanfingerplitze. der Auslas-
tung der
Studienan-
fangerplat-
ze in den
Fachern mit
einer Aus-
lastung un-
ter 90 %.
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Zielbe- Leistungsziel(e)
reich laut der Fakultat
HEP

(mogliche)
Mafnah-
men

Erfolgs-  Ressour-
krite-  cenbedarf/
rien/  Servicebe-
Kenn-  darf/Leis-
zahlen tung des

Présidiums

II. Entwicklung der Lehr- und Studienstruktur

6. Studium- Die Fakultat verpflichtet sich...

plus « ...Angebote fiir Studierende
anderer Fakultdten zu identifi-
zieren, die im Rahmen des Stu-
diumplus belegt werden kén-
nen
e ..die Grundphase von Studi-
umplus anzuerkennen und diese
in die Studiengédnge zu integrie-
ren.

Verbind-

* Anerken-
nung von
mindestens
12 LP aus
der Grund-
phase von
Studi-
umplus in
jedem Stu-
diengang.

» Angebot
bei Studi-
umplus

* Veranke-
rung in den
Studien-
ordnungen

I1I. Horizontale Handlungsfelder

7.Internat- Die Fakultét verpflichtet sich zur
ionalisie-  Entwicklung neuer (internat.)
rung Master/Phd-Studiengédnge.

Einwerbung Unterstiit-

von 2 Pro-  zung durch
grammen in AAA und
Erasmus- D1.
Mundus-II

oder dhnli-

chem. Orga-

nisation von
2 internati-
onalen Ta-
gungen
jahrlich.
Einwerbung
von 2 inter-
nationalen
Netzwerken
(z. B. ESF,
Marie Cu-
rie)
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Zielbe- Leistungsziel(e) (mogliche)  Erfolgs-  Ressour-
reich laut der Fakultit Mafinah- krite-  cenbedarf/
HEP men rien/  Servicebe-

Kenn-  darf/ Leis-
zahlen tung des
Prasidiums

III. Horizontale Handlungsfelder

8.Lehrer-  Die Fakultit verpflichtet sich, die
bildung Lehrerbildung innerhalb der Fakul-
tat weiterzuentwickeln und die
Potsdamer Lehrerbildung in Bezug
auf Fachwissenschaften, Fachdi-
daktiken, Bildungswissenschaften
und Praxisphasen aktiv mitzuge-
stalten
9.QM « Aufbau eines fakultitsinternen Qua- e Selbstbe- e Ausarbei-
lititsmanagementsystems in Vorbe- richt Giber das tung eines
reitung auf die Systemakkreditierung QM-, Mento- Anreizsys-
und Durchfiihrung von regelmafigen ring- und tems mit dem
Evaluationen der eigenen Struktur. Tutorensys- die Ergebnis-
tem am Ende se der Me-
der 1. Phase taevaluation
LZV honoriert
e Zunahme  werden kon-
der Zuord-  nen.
nung zu For-
schungs-
schwerpunk-
ten (2010+
10%; 2013+
25%)
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Anlage 2: Leistungspunktevergleich LG und LSIP im Land Brandenburg

Bachelorstudium LSIP LG
Fach 1 69 89
Fach 2 70 70
Primarstufenspezifischer Bereich 20 -
Bildungswissenschaft (BW) 15 15
Bachelorarbeit 6 6
Bachelor gesamt 180 180
ohne Bachelorarbeit 174 174
Masterstudium LSIP LG
Fach 1 14 25
Fach 2 6 25
Primarstufenspezifischer Bereich 10 -
Bildungswissenschaft (BW) 25 30
Praxissemester 20 20
davon BW-Anteil: 2 LP 2 2
Masterarbeit 15 20
Master gesamt 90 120
ohne Masterarbeit 75 100
Lehramtstudium gesamt 270 300
ohne Bachelor-/Masterarbeit 249 274

Anmerkung: Angaben geméaf ,Allgemeine Ordnung fiir das lehramtsbezogene Ba-
chelor- und Masterstudium an der Universitit Potsdam (BaMaLa-0) vom 21. Januar
2010"
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Anlage 4: Vorschlige fiir Zielvereinbarungen
Humanwissenschaftliche Fakultat 17.03.2012
Wilfried Schubarth

Wilfried Schubarth
Leistungs- und Zielvereinbarungen:
Kennzahlen fiir den Bereich ,Studium und Lehre*

Im Auftrag des Dekans sollen fiir die Leistungs- und Zielvereinba-
rungen Kennzahlen fiir den Bereich ,Studium und Lehre“ erarbeitet
werden. Auf der Basis der Evaluationssatzung vom 20.07.2011, der
Selbstberichte und Gutachten im Rahmen der Programm- und Sys-
temakkreditierung sowie des Hochschulforschungsprojektes
ProPrax werden dazu folgende Diskussionsvorschlidge unterbreitet.
Damit soll zugleich die Forderung der GutachterInnen, die Lehrqua-
litdt stirker in die Zielvereinbarungen einzubeziehen, umgesetzt
werden (vgl. Gutachterbericht v. 27.01.2012). Zu berticksichtigen ist
allerdings, dass nicht fiir alle Zielvorstellungen belastbare Kennzah-
len gefunden werden konnten.

Die folgenden Vorschldge wurden mit der LSK und mit dem Zent-
rum fiir Lehrerbildung (ZfL) diskutiert, die eine Fortsetzung der
Diskussion befiirworten. Aufierdem sind Ideen des Aufsatzes von
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Rene Krempkow ,Von Zielen zu Indikatoren - Versuch einer Opera-
tionalisierung fiir Lehre und Studium im Rahmen eines Quality-
Audits” (QiW 1/2009) eingeflossen.

Die Diskussionsvorschldge werden in zwei Gruppen unterteilt:
I.  fiir alle Studiengédnge
Il. fiir lehramtsbezogene Studienginge

I. Ubergreifende Kennzahlen fiir alle Studiengéinge
1.1 Ziel: Moglichst viele und erfolgreiche Absolventlnnen

Indikatoren:
Output-/Outcome-Qualitdit

- Absolventenquote fiir BA- und MA-Studierende im Zeitrei-
hen- und Fachervergleich

- Absolventenquote bildungsferner Gruppen im Zeitreihen-
und Fachervergleich

- Erwerbsquote/Berufseintrittsquote von Absolventen im
Zeitreihen- und Fachervergleich

- Einhaltung der Regelstudienzeit, Studienzeitiiberschreitung
und Abbruchquoten

- Kompetenzeinschitzung der Absolventen (Absolventenbe-
fragung)

- Notendurchschnitt der Absolventen

Prozessqualitdt

- Studienbedingungen (Studierendenbefragung)

- Lehrqualitat (Studierendenbefragung)

- Angebote fiir neue und alte Studierendengruppen, z. B. Teil-
zeitstudium, Studierende mit Kind, Sportkader, Betroffene
des Nachteilausgleichs
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- Curriculare Integration von Praxisbeziigen bzw. Praxispha-
sen

Ressourceneinsatz
- Auslastung/Betreuungsrelation
- Kosten je Professor/Wiss. Personal

1.2 Ziel: Férderung einer Evaluations- und Qualitiatskultur (vgl.
Evaluationssatzung v. 20.07.2011, Merkmale ,Guter Lehre",
Qualitatskreislauf, Akkreditierungsberichte)

Indikatoren:

- Klarung der Strukturen in der Fakultit mit klaren Zustén-
digkeiten und Kompetenzen: Strukturbereich, Department,
Studienkommissionen, Studiengangverantwortliche, Mo-
dulbeauftragte, Qualitidtsmanager usw. und Prazisieren des
Qualitatskreislaufes

- Kontinuierliche Qualitatsdiskussion bzw. Qualitatszirkel in
den Bereichen

- Beteiligung an den drei Formen der Evaluationen: Lehrver-
anstaltungen, Module, Studienprogramme

- Beriicksichtigung der Evaluationsergebnisse bei der Uber-
arbeitung von Lehre und Studium

o Evaluation der Lehrveranstaltungen

o Evaluation der Module

o Evaluation der Studienprogramme (Rahmenbedin-
gungen, Studierbarkeit, inhaltliche Kohdrenz, Be-
rufsfelder, Praxisphasen, Betreuung, Beratung,
Ausstattung u. a.)
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1.3 Ziel: Qualifizierung und Professionalisierung der DozentIn-

nen

IL

Indikatoren:

Teilnahme an Fortbildungen der Hochschuldidaktik (ent-
sprechend den Bedarfen)

Spezielle Fortbildungen zum Kompetenzorientierten Leh-
ren und Priifen

Spezielle Fortbildungen zur Professionalisierung der Praxi-
sphasen

Kennzahlen fiir lehramtsbezogene Studienginge

2.1 Ziel: Professions- und berufsfeldbezogene Lehrerausbil-

dung

Indikatoren:

Formale und inhaltliche Anpassung der Studienordnung an
das Neue Lehrerbildungsgesetz, insbesondere durch die
Umsetzung der KMK-Standards auf den verschiedenen
Ebenen (Ordnung, Modulhandbiicher, Lehrveranstaltun-
gen)

Verbesserung der Koordination der Lehrangebote inner-
halb und zwischen den Departments sowie zwischen den
Fakultiten (Einhaltung der Zeitfenster-Regelungen/Ab-
stimmung zu Praktika und Priifungen)

Abstimmung der Lehrerausbildung mit anderen Akteuren
(z. B. Fachdidaktiken, Vertreter der 2. Phase, Ausbildungs-
schulen), insbesondere Curricula-Entwicklung und deren
Abstimmung zwischen 1. und 2. Phase

Separate Angebote fiir Lehramtsstudierende in den Fachern
Erhéhung der Betreuungsqualitdt, z. B. mehrere Hospitati-
onen im Praxissemester: Grundsatz ,Betreute Praktika“
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(inklusive Vorbereitungs-, Begleitungs- und Auswertungs-
Veranstaltungen)

- Evaluation aller Praxisstudien in den Bildungs-/Erzieh-
ungswissenschaften und den Fachern sowie des Praxisse-
mesters und Erarbeitung von Folgerungen fiir die Professi-
onalisierung der Praxisphasen

- Erfolgreiche Betreuung von Masterarbeiten in Bildungswis-
senschaften und in den Fachern (Grundschulpadagogik,
Sport, Musik)

- Einstellung/Anzahl von Lehramtsstudierenden im Rahmen
von Forschungsprojekten der Fachbereiche

- Gemeinsame Forschungs- und Lehrvorhaben von Fachdi-
daktiken, Fachwissenschaften sowie Bildungswissenschaf-
ten

- 2 Priifungstermine je Veranstaltung zur Auswahl, um die
Studierbarkeit zu erhohen und Uberschneidungen zu ver-
meiden

2.2 Ziel: Forderung der Kommunikations- und Qualitidtskultur
zur Lehrerbildung an der Fakultit

Indikatoren:

- spezielle Befassung aller Gremien (Fakultétsrat, LSK, Studi-
enkommissionen, Department mit Fragen der Lehrerbil-
dung) mit Beteiligung von ZfL/Senatsbeauftragter/QM-
Beauftragter (mindestens 1x im Semester)

- Durchfiihrung eines Workshops zur Lehrerbildung an der
Fakultit in Zusammenarbeit mit ZfL. (mindestens 1x im Se-
mester)

- Institutionalisierung der Kommunikations- und Qualitats-
kultur (Transparenz durch Zuganglichkeit von Protokollen
aus allen Gremien)
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- Zentrale Beratungsangebote am ZfL durch alle Fachberei-
che (ZfL als Anlaufpunkt fiir Fragen zur Lehrerbildung)
- Mitwirkung an der AG Beratung des ZfL

2.3 Ziel: Verbesserung der Kooperation mit dem Zentrum fiir
Lehrerbildung (ZfL)

Indikatoren:

- Leitung und Mitwirkung in AGs und Gremien am ZfL

- Mitwirkung an den Tagen der Lehrerbildung

- Mitwirkung am Journal ,Kentron“ sowie der Zeitschrift-
Reihe ,Beitrage zur Lehrerbildung*

- Durchfiithrung von Lehrerfort- und -weiterbildung (Anzahl
Angebote, Anzahl erfolgreicher Fort- und Weiterbildungen)

- Angebote fiir Mentoren (Ausbildungslehrkrafte) an Ausbil-
dungsschulen

- Bereitstellung von Erkenntnissen der Lehrerbildungsfor-
schung fiir das ZfL

- Aktive Beteiligung an Forschungskollegs des ZfL
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Die vorliegende Analyse der Lehrerbildung an der Universitit Potsdam versteht
sich als ein Beitrag zur aktuellen Diskussion um die Zukunft der Lehrerbil-
dung. Die Analyse stiitzt sich auf drei Untersuchungsschwerpunkte. Im Band
werden (1) zentrale Verdffentlichungen, Stellungnahmen und Gutachten zur
Potsdamer Lehrerbildung ausgewertet und systematisch zusammengefasst,
(2) wird die Entwicklung der Lehrerbildung am Beispiel ausgewihlter Ficher
im Rahmen einer Lingsschnittanalyse aufgezeigt sowie (3) Ergebnisse einer
Lehramtsstudierendenbefragung vorgestellt.
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