Zweitveroffentlichung

Scheunpflug, Annette; Welser, Stephanie; Wiernik, Alexander

Akteurinnen- und Akteursgruppen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Datum der Zweitveroffentlichung: 27.07.2026
Verlagsversion (Version of Record), Beitrag in Sammelwerk
Persistenter Identifikator: urn:nbn:de:bvb:473-irb-116356x

Erstveroffentlichung

Scheunpflug, Annette; Welser, Stephanie; Wiernik, Alexander (2025): Akteurinnen- und
Akteursgruppen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, in: Colin Cramer, Johannes Koénig, und
Martin Rothland (Hrsg.), Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 2. Auflage, Bad Heilbrunn:
Julius Klinkhardt, S. 365-370, doi: 10.35468/hblb2025-046.

Rechtehinweis

Dieses Werk ist durch das Urheberrecht und/oder die Angabe einer Lizenz
geschutzt. Es steht Ihnen frei, dieses Werk auf jede Art und Weise zu nutzen,
die durch die fur Sie geltende Gesetzgebung zum Urheberrecht und/oder durch
die Lizenz erlaubt ist. FUr andere Verwendungszwecke mussen Sie die
Erlaubnis der Rechteinhaberinnen und Rechteinhaber einholen.

Fir dieses Dokument gilt eine Creative-Commons-Lizenz.

@ @ Die Lizenzinformationen sind online verfugbar:
k®‘§.ﬂ; https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/legalcode



https://doi.org/10.35468/hblb2025-046
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/legalcode

46 Akteurinnen- und Akteursgruppen
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Annette Scheunpflug, Stephanie Welser und Alexander Wiernik

Im Folgenden werden Forschungsergebnisse zu den Professionellen der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung zusammengetragen. Dazu werden der Akteurinnen- und Akteurs-
begriff geklart und die zentralen professionellen Akteure der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung beschrieben. Deutlich wird, dass in den beiden Phasen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung unterschiedliche Lehrverstandnisse nebeneinanderstehen. Der weitere
Forschungsbedarf wird skizziert.

1 Gegenstand: Wer sind die Akteurinnen und Akteure
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung?

Unter Akteurinnen und Akteuren in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung verstehen wir dieje-
nigen Personengruppen, die an der Ausbildung von zukiinftigen Lehrkraften beteiligt sind. Die
Bestimmung dieser Personengruppen ist per se eine heuristische Entscheidung. Ordnet man
die Akteurinnen und Akteure in Professionalisierungstheorien ein, dann kommen in erster
Linie diejenigen in den Blick, deren Aufgabe es ist, Lehrerinnen- und Lehrerbildung inhalt-
lich zu verantworten. Dieses sind in der ersten Phase die Dozierenden an Universitaten und
Padagogischen Hochschulen und in der zweiten Phase die Lehrenden in den Lehrerbildungs-
seminaren (Seminarleitungen etc.) sowie die Mentorinnen und Mentoren an den Schulen in
beiden Phasen. Nimmt man eine organisationstheoretische Perspektive ein, so werden auch
diejenigen sichtbar, die die Strukturen, in denen Lehrerinnen- und Lehrerbildung stattfindet,
pragen, so etwa die Mitarbeitenden in Verwaltungen der Ministerien, Universitaten und Schu-
len. Versteht man die Lehrerinnen- und Lehrerbildung als gemeinsamen Konstruktionspro-
zess von professionsbezogenem Wissen, so gewinnen die Lehramtsstudierenden selbst als
Akteurinnen und Akteure an Bedeutung und mit ihnen deren Peers in Universitaten und
Schulen. Weitet man nochmals die Perspektive auf den Arbeitsplatz Schule, kommen zudem
noch die Schiilerinnen und Schiiler sowie deren Eltern im Umgang mit den beruflichen No-
vizen in den Blick.

Insgesamt steckt die Forschung zu den Akteurinnen und Akteuren der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung noch in den Anfangen. Gerade hinsichtlich eines erweiterten Akteurinnen- und
Akteursverstandnisses fehlen bisher Grundlagenarbeiten. So ist beispielsweise iiber die Rolle
der Auszubildenden selbst als Akteur ihrer eigenen Professionalisierung oder (iber die Be-
deutung deren Peergroup noch wenig bekannt. Auch die Verwaltung kam bisher nur wenig
in den Blick. Die vorliegende Forschung zu den Akteurinnen und Akteuren der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung konzentriert sich bisher auf die Professionellen der ersten beiden Phasen.
Im Folgenden werden deshalb die professionellen Akteurinnen und Akteure der ersten (vgl.
2) und zweiten Phase (vgl. 3) in den Blick genommen und damit eine professionstheoretische
Perspektive vertreten. AbschlieBend wird der weitere Forschungsbedarf skizziert (vgl. 4).
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2 Akteurinnen- und Akteursgruppen in der ersten Phase
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung: universitiares Lehrpersonal

Insgesamt liegen bisher wenige Arbeiten zu den universitar in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung arbeitenden Personengruppen vor. Dieses Desiderat zeigt sich auch fiir die internationa-
le Forschung: ,Empirische Studien zur Ausbildung bzw. zum berufsbiografischen Hintergrund
der Lehrerausbildenden fehlen fast vollstandig” (Czerwenka & Nolle, 2014, S. 468). Bisher lie-
gen nur kleinere qualitative Interviewstudien vor. Beispielsweise erhoben Heil und Faust-Siehl
(2000) das Expertenwissen von erziehungswissenschaftlich und fachdidaktisch Lehrenden an
der Universitat Frankfurt am Main und hielten als zentrales Ergebnis vier differente Leitbilder
fest, in denen das Verstandnis des Verhaltnisses von Wissenschaft und Berufspraxis unter-
schiedlich relationiert wird (,(selbst-)reflexiver Wissenschaftsbezug, [forschungstheoretischer
Berufsfeldbezug; ,didaktisch-vermittelnder Berufsfeldbezug’ sowie ,handlungskompetenter
Berufsfeldbezug’).

Welser und Scheunpflug (2019) konnten zeigen, dass sich Lehriiberzeugungen von Leh-
renden in den universitaren Bildungswissenschaften zu drei Mustern verdichten. Ein Muster
wurde als Forschungsbasiertes Orientierungswissen bezeichnet. Aufgabe der universitaren Lehre
sei es, Orientierungswissen fiir schulische Situationen und Professionalisierungsprozesse von
Lehrkréften anzubieten. Das Studium wird als Perspektivenwechsel zwischen verschiedenen
Theorien konzeptioniert und die Breite wissenschaftstheoretischer Positionen thematisiert. Stu-
dierende entwickeln danach ihre Professionalitét, in dem sie sich unter wechselnden paradig-
matischen Sichtweisen zur Reflexion iber Schule und Unterricht anregen lassen. Im Muster Ent-
wicklungsorientierte Habitustransformation orientiert man sich hingegen an einem Lehrkonzept,
in dem das Studium als Ort fiir Habitustransformationen konzeptioniert wird. Die Studierenden
haben sich demnach eigenstandig mit dem zukiinftigen Beruf auseinanderzusetzen und zu
einer spezifischen eigenen Professionalitat zu kommen. Die Art der Wissensaufbereitung ist
uberwiegend der Kritischen Theorie verpflichtet. Aufgabe der Studierenden ist es, freiheitlich
eigene Schwerpunkte zu setzen und sich selbst bildend zu entwickeln. Praktische Situationen
werden als Anregungsfolie zur Verbesserung von Praxis in die Lehre eingespielt. Padagogische
Professionalitat entsteht nach diesem Verstandnis - idealtypisch verdichtet - durch kritische
Selbstbildung. Im Muster des Forschungsbasierten Wissenserwerbs geht es drittens um eine Ori-
entierung an soliden Wissensbestdnden (iber empirisch geséattigte Forschungsergebnisse. Das
damit verbundene notwendige Wissen wird genau bestimmt und mit Bezug auf das kiinftige
Berufsfeld kontextualisiert. Der Wissenserwerb wird auf konturierte Problemlagen bezogen
und in quasi-technologische Perspektiven Uberfiihrt. Da moglichst das Gesamt des fachspezi-
fisch relevanten Wissens vermittelt werden soll, haben Studierende kaum Wahlmaoglichkeiten;
die Lehrenden ibernehmen Verantwortung fiir das Curriculum und fihren durch das Studium.
Praxissituationen werden als Félle fiir die Anwendung dieses Wissens in die Lehre eingebun-
den. Pddagogische Professionalitat entsteht nach diesem Verstandnis durch Akkumulation em-
pirisch gesattigter Wissensbestande. Die Art, wie das Wissen aufbereitet wird, ist iberwiegend
dem kritischen Rationalismus verpflichtet; diese Positionalitat wird selbstverstandlich einge-
nommen, ohne dass andere mdgliche Positionen Erwdhnung finden. Die drei identifizierten
Muster spiegelten sich nicht in Praferenzen seitens der Studierenden wider. Auch die Befunde
von Ritter et al. (2024, S. 252) bestétigen ,dass es in den Perspektiven der Akteur*innen nicht
einen Ansatz gibt, der die Professionalitat widerspiegelt, sondern dass es die unterschiedlichen
theoretischen Aspekte sind, die ein Gesamtbild von Professionalitat erzeugen”

Befunde aus der Schweiz thematisieren die Unterschiede zwischen Lehrpersonen an Uni-
versitaten und Padagogischen Hochschulen, insbesondere im Hinblick auf die schulischen
Qualifikationen (Kosinar & Laros, 2023; Kreis & Galle, 2023; Scherrer & Thomann, 2020;
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Tettenborn & Elderton, 2020). Eine internationale Metaanalyse unterstreicht die im Diskurs
unterschiedliche Gewichtung der forschungs- und schulbezogenen Identitdat angehender
Lehrkréfte (Kaasila et al., 2023). Die einigende Formel ist die Forderung nach ,Koharenz' der
universitaren Bemihungen (Doetjes et al, 2024) (» Kapitel 43). Insgesamt deuten die vor-
liegenden Befunde vor allem auf die Unterschiedlichkeit und Heterogenitat der Vorstellungen
der in der ersten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung lehrenden Personen hin.

3 Akteurinnen- und Akteursgruppen in der zweiten Phase
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Seminarleitungen bzw.
Mentorinnen und Mentoren

In der zweiten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sind die zentralen Akteurinnen und
Akteure die - in unterschiedlichen Bundesldndern und Schularten oft verschieden benann-
ten - Ausbildenden im Studienseminar sowie die begleitenden Mentorinnen und Mentoren.
Auch (ber diese Gruppe ist bisher noch wenig bekannt, die Forschungslage ist eher ,iiber-
sichtlich und die Ergebnisse vielfach wenig eindeutig” (Kruse & Rothland, 2024, S. 42). Die
Qualifikations- und Fortbildungswege fiir dieses Amt sind heterogen (ebd.).

Bedeutsam fiir die Ausbildung sind die Professionalisierungsvorstellungen von Fachleitun-
gen. Stadelmann und Spirgi (1997, S. 67) konnten u.a. zeigen, dass Ausbildende in der Schweiz
die Professionalitat einer Lehrkraft in Verbindung mit Personlichkeit, Personlichkeitsmerk-
malen oder Personlichkeitsbildung bringen. Mit den empirischen Ergebnissen von Reintjes
(2006, S. 196) wurde deutlich, dass die erziehungswissenschaftliche Vorbildung und somit der
Lerngewinn der ersten Phase aus Sicht der Seminarleitenden als sehr begrenzt eingeschatzt
wird (dhnlich Felbrich et al,, 2008, S. 386-387). In der qualitativen Interviewstudie von Kriiger
(2014) wurde herausgearbeitet, dass die Seminarleitungen die Nicht-Standardisierbarkeit des
Lehrerinnen- und Lehrberufs zwar wahrnehmen, sich dies jedoch kaum in der Durchfithrung
der Ausbildung spiegelt. Die Untersuchung zeigt zudem, dass die Befragten sich nur unzurei-
chend auf ihr neues Aufgabenfeld vorbereitet sehen (Kriiger, 2014, S. 251).

Die qualitativ-rekonstruktive Studie von Wiernik (2020) zu handlungsleitenden Orientie-
rungen von Seminarleitungen konnte drei Typen rekonstruieren: (1) Seminarleitende, die sich
an den Sichtstrukturen des Unterrichts orientieren, an der Tatigkeit von Schiilerinnen und
Schiilern im Unterricht interessiert sind und von einer ,geborenen guten Lehrkraft” ausgehen.
In diesem Verstandnis dient das Referendariat lediglich der Entfaltung bereits vorhandener
Personlichkeitsmerkmale. (2) Seminarleitende, die sich an den Tiefenstrukturen des Unter-
richts orientieren, am kognitiven Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiler interessiert sind.
Zeigen sich bestimmte Personlichkeitsmerkmale wie beispielsweise eine am Lernen orien-
tierten Grundhaltung, so sei eine Professionalisierung maoglich. (3) Seminarleitende, die sich
in ihren Orientierungen sowohl an den Prozessmerkmalen des Unterrichtens wie auch am
Wissenserwerb der Schiilerinnen und Schiiler orientieren und das empirische Wissen (iber
guten Unterricht in ihre Reflexion integrieren. Das notwendige Professionswissen kdnne im
Laufe der Ausbildung erlernt werden. Im Uberblick verschiedener Untersuchungen wird kon-
statiert, dass eine Vorbereitung durch Seminarleitende auf ,paddagogische Ungewissheit und
die Thematisierung von Krisen als Normalitdt im Grunde genommen nicht erfolge” (Kruse &
Rothland, 2024, S. 47; Dietrich, 2022).

Seminarleitungen werden als zwischen den Polen der Beratung der Lehramtsanwarter und
deren Bewertung oszillierend beschrieben (vgl. Lenhard, 2004) bzw. es wird erkennbar, dass
diese Spannung zugunsten eines Poles - der Bewertung - aufgeldst wird (Kruse & Rothland
2024, S. 47). Die Befunde der Untersuchung von Strietholt und Terhart (2009) weisen zudem
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darauf hin, dass die Beurteilungen der zweiten Phase durch die Seminarleitenden haufig ohne
klare Beurteilungskriterien erfolgten. Es zeige sich, ,dass hinsichtlich der Qualitat der Beurtei-
lungsprozesse und -instrumente, die in der Zweiten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung eingesetzt werden, ein dringender Entwicklungsbedarf besteht” (S. 622).

Angesichts der international unterschiedlichen Struktur der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung und der Tatsache, dass es ein ,Referendariat” in vielen Landern nicht gibt, jedoch die
Berufseingangsphase durch Mentorinnen und Mentoren begleitet wird (ein Ausbildungsele-
ment, das hingegen in Deutschland weitgehend fehlt; vgl. Abs, 2014), ist die internationale
Forschung zu Ausbildenden fiir den Lehrerinnen- und Lehrberuf fiir die deutsche Situation
bisher nicht besonders aussagekraftig. Einige Studien beziehen sich auf die Tatigkeiten der
Ausbildenden bzw. deren Beratungsverstandnis (Hennissen et al,, 2008). Murray und Male
(2005) beschreiben die Herausforderungen von Mentorinnen und Mentoren in den ersten
Berufsjahren und deren Sozialisation im Ubergang von der Tatigkeit als Lehrkraft in diejenige
als Ausbildende. Deutlich wird das Ausbildungsdefizit fiir diese Berufsgruppe. Meeus et al.
(2018, S. 28) stellen die Bedeutung von ,forms of supervision and peer-to-peer coaching"” fiir
die professionelle Entwicklung von Ausbildenden heraus; Angebote, die in Deutschland bis-
her Giberhaupt nur wenig fiir diese Berufsgruppe angeboten werden. Tack et al. (2018, S. 100)
unterstreichen die Bedeutung angemessener Rahmenbedingungen von Seminarleitenden auf
Basis einer breiten empirischen Befragung in Flandern.

4 Ausblick: Der Handlungs- und Forschungsbedarf

Fir beide Akteurinnen- und Akteursgruppen - in der ersten wie der zweiten Phase - ergeben
sich aus den Befunden dann, wenn man an einer effektiven, transparenten und rationalen
Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern interessiert ist, Herausforderungen sowohl hinsicht-
lich des professionellen Handelns als auch der weiteren Forschung:

1) Professionsverstdndnisse explizieren: Die Ergebnisse zeigen, dass sowohl zwischen den Ak-
teurinnen und Akteuren der ersten und zweiten Phase als auch jeweils untereinander Kom-
munikationsbedarf (iber das jeweilige Professionsverstandnis und die darauf aufbauenden
Uberlegungen zur Professionalisierung von Lehrkriften besteht. Fiir die Weiterentwicklung
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist die diskursive Auseinandersetzung dariber, wie
Professionalitat von Lehrkraften entsteht - sowohl durch die Explikation und Diskussion
der jeweiligen subjektiven Vorstellungen dariiber als auch im Hinblick auf die Rezeption
der empirischen Forschung zum Entstehen von Lehrerprofessionalitat - von Bedeutung.

2) Rahmenbedingungen und deren Bedeutung kléren: Deutlich wird der Forschungsbedarf hin-
sichtlich der Rahmenbedingungen des Handelns von Ausbildenden einerseits und der Be-
deutung andererseits, die diese Rahmenbedingungen fiir die Ausbildung haben. Es sollte
empirisch bearbeitet werden, welche Rahmenbedingungen welche Wirkungen im Bereich
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung erzielen, ob z.B. ein schulpraktischer Hintergrund bei
universitaren Akteurinnen und Akteuren in der Tat mit starkerem Berufsbezug in der Lehre
verknipft ist oder in welcher Form sich die personelle Ausstattung der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung in beiden Phasen unterscheidet und welche Bedeutung dieses fiir die Aus-
bildung hat.

3) Vorstellungen, Konzepte und Wissensbestdnde empirisch erheben: Die bisher punktuelle For-
schung zu den Vorstellungen zum eigenen Lehren, den berufsbezogenen Uberzeugungen,
Selbstwirksamkeitserwartungen und Wissensbestdnden sollte systematischer als bisher
nicht nur in qualitativen Untersuchungen, sondern, auf diesen aufbauend, auch quantitativ
erhoben werden. Die bereits vorliegenden Studien sind hierzu wichtige Beitrdge, die es
weiter auszubauen gilt.
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4) Professionalisierungsstrategien erheben: Zwischen dem, was Ausbildende (iber sich selbst
sagen, und dem, wie sie ausbildend handeln, kann unter Umstanden nur ein loser ge-
koppelter Zusammenhang bestehen. Vor diesem Hintergrund ist es bedeutsam, sich die
Tatigkeit der Akteurinnen und Akteure in deren Handlungspraxis genauer anzusehen, so
beispielsweise das eigene Unterrichten, Formen der Beratung oder die Diagnose unter-
richtlicher Situationen.

5) Evidenzbasierung ausbauen: In einem weiteren Schritt wéare die Wirkung der Akteurinnen
und Akteure empirisch zu erheben. Schlief3lich ist die Ausbildung der Lehrkréfte der Schlis-
sel furr professionell agierende gute Lehrkrafte und fiir guten Unterricht. Mit den Ergebnis-
sen solcher Forschung wiirde es damit auch maoglich werden, die Akteurinnen und Akteure
selbst evidenzbasiert zu professionalisieren. Zwar ist das Wissen tiber guten und effektiven
Unterricht in den letzten Jahrzehnten deutlich angestiegen, wie man gutes Unterrichten
lernt, ist schon etwas weniger klar und wie man lernt, dies zu lehren, ist bisher noch weni-
ger aufgeklart.

6) Weitere Akteurinnen und Akteure in den Blick nehmen: Mit Blick auf die eingangs beschrie-
benen unterschiedlichen Perspektiven ware zudem die Gruppe der zu untersuchenden Ak-
teure entsprechend systematisch zu erweitern.

Insgesamt wird also deutlich, dass die Akteurinnen- und Akteursforschung in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung ein vielversprechendes Forschungsfeld darstellt.
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