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Theorie meets Praxis in der Lehrerbildung –  
Kommentar  
 
Mareike Kunter 
 
 
 
Die Lehrerbildung – eine Großbaustelle  

Die deutsche Bildungslandschaft im Jahr 2011. Es ist viel Bewegung, und an 
vielen Ecken und Enden werden neue Strukturen aufgebaut, bisherige erneu-
ert und viele kleine Details überarbeitet und poliert. Ein Gebiet ist dabei in 
besonderem Maße von Neubauten und Umbaumaßnahmen betroffen: die 
Lehrerbildung. Der Workshop der DGfE in Berlin bot den Teilnehmenden 
einen informativen Einblick in diese Großbaustelle, mit Beiträgen, die in 
ihrer Gesamtschau ein lebendiges Bild der aktuellen Reformen zeichneten. 
Während die im ersten Teil vorgestellten neuen Organisationsmodelle die 
zum Teil tief greifenden Umgestaltungen ganzer Universitätsstrukturen dar-
stellten, zeigten die am zweiten Tag vorgestellten Praxisbeispiele, welche 
Reformmöglichkeiten innerhalb der Universitäten zu Verfügung stehen. Die 
unter dem Motto „Theorie meets Praxis in der Lehrerbildung“ zusammen-
gestellten Beiträge informierten über die die Herausforderungen und Mög-
lichkeiten der an vielen Universitäten neu geschaffenen Zentren für Lehrer-
bildung (Beitrag Kunze), über innovative Möglichkeiten, Praxiselemente 
durch verschiedene Formate in die universitären Lehrerbildung zu integrieren 
(Bosse), und über Fallarbeit als Weg zu einer stärkeren Theorie-Praxis-
Verknüpfung (Schelle). So heterogen die Ansätze auf den ersten Blick schei-
nen, so lässt sich doch die Kernfrage erkennen: Wie kann die Lehrerbildung 
optimiert werden, und zwar speziell im Hinblick auf den Praxisbezug? 

Die vorgestellten Praxisbeispiele verdeutlichen vor allem eines: Die Leh-
rerbildung in Deutschland ist eine Großbaustelle, an der viele Personen an 
vielen Stellen zimmern, feilen und mauern – mit dem Ziel, eine neue, soli-
dere und praktikablere Struktur aufzubauen, die für die Absolvent/inn/en eine 
stabile Stütze für die zukünftigen beruflichen Aufgaben sein kann. Die Tatsa-
che, dass dabei ein besonderes Augenmerk auf die Universitätsphase gelegt 
wird, für die wir momentan die größten Neuerungsprozesse verzeichnen, 
verdeutlicht, wie viel Bedeutung dabei einem soliden Fundament zugeschrie-
ben wird. Risse oder Unsicherheiten im Fundament, so lässt sich dies inter-
pretieren, können durch spätere Stützbalken oder Übertünchungen nicht 
kompensiert werden. Die Beiträge vermitteln darüber hinaus auch, mit wel-
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chem Einsatz die Beteiligten sich dem Aufbau dieses neuen Fundaments 
widmen: Alle Praxisbeispiele zeigen, wie engagiert viele der in der Lehrer-
bildung tätigen Personen bereit sind, sich neuen Herausforderungen zu stellen 
und Veränderungsprozesse zu initiieren. Das Bild von der Großbaustelle 
Lehrerbildung1 verdeutlicht somit auch die Herausforderungen, die die Arbeit 
in einem solchen Umfeld mit sich bringt: So gilt es auch in der Lehrerbil-
dung, die Arbeit vieler Personen aus unterschiedlichen Disziplinen zu koor-
dinieren und dabei den Gesamtkonstruktionsplan nicht aus den Augen zu 
verlieren. Der von der DGfE organisierte Workshop war eine hervorragende 
Gelegenheit, einen solchen Überblick zu gewinnen und dabei aktiv den Aus-
tausch aller Beteiligten untereinander zu vertiefen. In meinem Kommentar 
werde ich daher – anstatt jeden Beitrag für sich zu diskutieren – einige über-
greifende Themen skizzieren, die sich aus der Gesamtschau der vorgestellten 
Praxisbeispiele ergeben.  

Ziele der Lehrerbildung: „Wissen und Können“ 

Betrachtet man die Praxisbeispiele, das Osnabrücker Lehrerbildungszentrum, 
das eine Verbindung zwischen Lehre und Forschung und Praxis herstellen 
soll, die in Kassel durchgeführten Seminare, bei denen die Studierenden 
Unterrichtsszenen in Rollenspielen proben, oder die Mainzer Fallarbeiten, in 
denen anhand exemplarischer Unterrichtsszenen theoretische Hintergründe 
vermittelt werden, so steht hinter diesen Ansätzen die Annahme, dass erfolg-
reiche Lehrerbildung die Überführung von (theoretischem) Wissen in prakti-
sches Können unterstützt. Wie im Beitrag von Neuweg (in diesem Heft) 
dargestellt, lohnt es sich jedoch, diese grundlegende Trennung beider Kon-
strukte einer kritischen Überprüfung zu unterziehen. Was bedeutet eigentlich 
„Wissen“ und „Können“ im jeweiligen Kontext, und welcher Zusammenhang 
besteht zwischen ihnen? 

Zur Auflösung der vermeintlichen Dualität von „Wissen“ und „Können“ 
bietet sich die in der psychologischen Literatur vorgenommene Unterschei-
dung zwischen deklarativen und prozeduralen Wissensinhalten an, wobei 
ersteres Wissen über Objekte, Inhalte oder Fakten, letzteres die Fähigkeit, 
Handlungssequenzen zielgerichtet und effektiv auszuführen, beschreibt (vgl. 
z. B. Anderson 1987). Die Forderung nach mehr Praxisrelevanz entspräche 
somit der Vermittlung prozeduralen Wissens, während deklarative Wissens-
aspekte als wenig relevant für die Berufspraxis erachtet werden (vgl. Lersch 

                                                 
1  „Baustelle Lehrerbildung“ ist auch das Thema der 76. Tagung der Arbeitsgruppe für Empi-

rische Pädagogische Forschung (AEPF) in Klagenfurt 2011, 
http://ius.uni-klu.ac.at/misc/AEPF2011_klagenfurt/index.php. 
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2006; Steltmann 1986). Kompetentes und professionelles Lehrerhandeln 
manifestiert sich allerdings in der angemessenen Bewertung und Analyse von 
Situationen, der überlegten Auswahl der Handlungsalternativen, der schnel-
len und situationsadäquaten Handlungsentscheidung und der anschließenden 
Bewertung und Reflexion (vgl. Schön 1987). Die Forschung zum Wissens-
erwerb zeigt, dass derart effektives Handeln häufig auf Basis von umfangrei-
chen und gut vernetzten Strukturen konzeptuellen Wissens erfolgt (das so-
wohl deklarative als auch prozedurale Inhalte enthält; vgl. Hiebert & Lefevre 
1986; Rittle-Johnson, Siegler & Alibali 2001). Die im Rahmen des Lehramts-
studiums erworbenen Wissensinhalte hätten demzufolge insofern hohe prak-
tische Relevanz, als sie die Grundlage für den Aufbau eines solchen konzep-
tuellen Rahmens darstellen können, der den Erwerb flexibel nutzbarer proze-
duraler Kompetenzen während der praktischen Berufsausübung überhaupt 
erst ermöglicht und erleichtert. „Wissen“ und „Können“ wären somit nicht 
voneinander trennbare, sondern ineinander übergehende Lernziele.  

Gestaltung von Lerngelegenheiten  

Wie können Lerngelegenheiten gestaltet werden, damit sie den Aufbau einer 
solchen gut vernetzten Wissensbasis ermöglichen? Es ist ein vielfach doku-
mentiertes Phänomen im Schulunterricht, dass Lehrkräfte, wenn sie hand-
lungsrelevantes Wissen vermitteln wollen, Lernsituationen entwerfen, in 
denen die Lernenden möglichst viel selbständig handelnd tätig sind (vgl. 
Mayer 2004). In der Lehrerbildung finden wir diesen Zugang beispielsweise 
bei den in einigen Ländern jüngst eingeführten vorgezogenen Praxissemes-
tern: Durch „aktives Tun“ (Renkl 2009) – so die Hoffnung – sollte es für die 
Studierenden leichter werden, handlungsrelevantes Wissen aufzubauen. Die 
empirische Lehr-Lernforschung zeigt allerdings auch, dass Lernsituationen, 
die stark auf aktives Tun abzielen, nicht immer ihr Ziel erreichen, nämlich 
immer dann, wenn die Verhaltensaktivität so dominant wird, dass sie die 
Ressourcen, die für kognitive Aktivität aufgewendet werden können, be-
grenzt (vgl. Kirschner, Sweller & Clark 2006; Mayer 2004). Für die Integra-
tion von Praxis in die Lehrerbildung stellt sich daher die Herausforderung, 
Lerngelegenheiten herzustellen, die es den Studierenden zwar ermöglichen, 
selbständig tätig zu werden, aber gleichzeitig die unmittelbare Bewältigung 
der Situation nicht so dominant werden lassen, dass elaborierte kognitive 
Prozesse unmöglich werden. 

Die im Workshop vorgestellten Praxisbeispiele veranschaulichen, wie 
Lernsituationen zwar praxisnah, aber gleichzeitig so unterstützend struktu-
riert gestaltet sein können, dass sie eine fokussierte Informationsverarbeitung 
ermöglichen (vgl. Renkl 2010). So erleichtert beispielsweise der kumulative 
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Aufbau des Bachelorstudiums in Mainz mit seinen inhaltlich aufeinander 
abgestimmten Veranstaltungen, theoretische und methodische Konzepte 
systematisch zu verknüpfen, um sie dann in den angeleiteten Falldiskussio-
nen anzuwenden. Ein weiteres Beispiel für eine Lernsituation, die durch 
Fokussierung vermutlich sehr lernwirksam ist, ist das Lerntraining der schul-
praktischen Studien an der Universität Kassel. Die klar umrissene Aufgabe, 
ein Lerntraining mit einzelnen Schüler/inne/n durchzuführen, reduziert die 
Komplexität des praktischen Handelns, ohne dabei die Authentizität der Situ-
ation zu verringern. Eine interessante Möglichkeit der angeleiteten Praxis-
bewältigung stellt weiterhin das an der Universität Kassel angebotene Koope-
rationspraktikum dar, bei dem Lernende der ersten und zweiten Lehrerbil-
dungsphase gemeinsam arbeiten, da hier die Fokussierung und Strukturierung 
der Lerninhalte im Peer-Diskurs erfolgt.  

Herausforderungen in der Umsetzung 

Wer in der Lehrerbildung tätig ist, kennt den Konflikt zwischen Anspruch 
und Wirklichkeit (vgl. Kunze in diesem Heft), und zwar sowohl in curricula-
rer als auch praktischer Hinsicht. Der Katalog der in der Lehrerbildung zu 
vermittelnden Kompetenzen ist lang (vgl. KMK 2004), wobei gleichzeitig für 
den bildungswissenschaftlichen Studienteil nur eine begrenzte Stundenanzahl 
vorgesehen ist, was die adäquate Vermittlung all der geforderten Kompeten-
zen kaum möglich macht. Hinzu kommt, dass das bildungswissenschaftliche 
Studium an den meisten Universitäten von einer hohen Wahlfreiheit gekenn-
zeichnet ist, was den kumulativen Wissensaufbau erschwert (vgl. Terhart, 
Lohmann & Seidel 2010). Es ist daher eine der größten aktuellen Herausfor-
derungen für die universitäre Lehrerbildung, eine begründete Auswahl an 
Inhalten zu treffen, die im Rahmen des Lehramtsstudiums möglichst verbind-
lich von allen Absolventen bearbeitet werden sollten. Eine solche Auswahl 
kann nur disziplinübergreifend erfolgen und dies idealerweise in Abstim-
mung mit den späteren „Abnehmern“, nämlich den Lehrenden in den Stu-
dienseminaren (vgl. die Studie BilWiss, bei der anhand eines standardisierten 
Delphi-Verfahrens Kernelemente des bildungswissenschaftlichen Studiums 
identifiziert werden konnten; Kunina-Habenicht u. a. 2010). Die universitäre 
Lehrerbildung steht jedoch nicht nur vor curricularen, sondern auch vor prakti-
schen Herausforderungen: Bei steigenden Studierendenzahlen und knappen 
Mitteln kann es einen schwierigen Balanceakt darstellen, Lehrveranstaltungen 
so zu gestalten, dass sie, wie oben skizziert, fokussiertes Lernen ermöglichen.  

Die vorgestellten Praxisbeiträge verdeutlichen diese Spannung zwischen 
Anspruch und Wirklichkeit. Wie von Kunze anschaulich skizziert, ist die 
curriculare Abstimmung eine der zentralen Aufgaben der Lehrerbildungs-
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zentren, wobei gleichzeitig die vielfältigen administrativen Aufgaben auf-
grund hoher Studierendenzahlen sehr ressourcenaufwändig sind. Ein interes-
santer Ansatz zur Sicherung eines standortspezifischen Basiscurriculums 
stellt das Bachelor-Studienkonzept in Mainz dar, das mit seiner Modulstruk-
tur eine Vereinheitlichung der Ausbildung anstrebt. Die an der Universität 
Kassel angebotenen Praxiselemente erscheinen auf den ersten Blick relativ 
ressourcenaufwändig, und es wäre instruktiv zu erfahren, wie diese betreu-
ungsintensiven Lehrangebote in der Praxis bei einer Vielzahl an Studierenden 
umgesetzt werden können.  

Was wissen wir über Effekte der Lehrerbildungsmaßnahmen? 

Wir haben durch den Workshop eine Vielzahl an Maßnahmen zur Verbesse-
rung der Lehrerbildung kennengelernt. Anders als beim Hausbau ist jedoch 
die Baustelle Lehrerbildung nach dem Aufbau neuer Strukturen nicht abge-
schlossen; stattdessen gilt es, die Nützlichkeit der neuen Angebote fortlau-
fend zu prüfen und somit vermutlich auch fortlaufend zu optimieren. Viele 
der Neustrukturierungen und Lehrangebote sind relativ neu und müssen sich 
in der Praxis erst langfristig bewähren. An dieser Stelle wird deutlich, dass 
nicht nur die Lehrerbildung, sondern auch die Lehrerbildungsforschung eine 
der zentralen zukünftigen Aufgaben der Erziehungswissenschaft (und aller an 
der Lehrerbildung beteiligten Disziplinen) darstellt. Die Wirksamkeit unter-
schiedlicher Angebote der Lehrerbildung ist empirisch noch kaum geprüft 
(vgl. Brouwer 2010; Tittle 2006; Zeichner 2005). So kommt das von der 
American Educational Research Association (AERA) eingesetzte Experten-
gremium zur Prüfung von Effekten der Lehrerbildung zu dem Schluss, dass 
die bisherige Befundlage kaum Aussagen über die Wirksamkeit bestimmter 
Programme zulässt, und fordert für zukünftige Forschung unter anderem die 
klare und konsistente Definition von Begriffen, psychometrisch solide In-
strumente zur Erfassung von Kompetenz, Längsschnittdesigns sowie stand-
ortübergreifende Ansätze (vgl. Zeichner 2005).  

In den Vorstellungen der Praxisbeispiele wurde auf möglicherweise be-
reits stattfindende Begleitstudien nicht weiter eingegangen. Es ist den theore-
tisch überzeugenden und mit viel Engagement umgesetzten Formaten zu 
wünschen, dass die kontinuierliche Evaluation und daraus erfolgende Opti-
mierung zu einem selbstverständlichen Teil der Programme wird, sodass 
praktische Lehrerbildung und empirische Forschung zusammenfließen und in 
Zukunft die Baustelle Lehrerbildung auf einem empirisch soliden und den-
noch veränderungsoffenen Fundament fußt.  
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