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Angesichts der Bedeutung von Seminarleitungen
im Vorbereitungsdienst wird in diesem Beitrag
die aktuelle Forschungslage aufgearbeitet.
Ausgehend von den auffindbaren thematischen
Schwerpunkten werden die Befunde zur
Qualifizierung, Personalrekrutierung,
Beurteilung und Beratung sowie zur
Interaktion im Studienseminar skizziert und
diskutiert. Ubergreifend erweist sich die
Beurteilungsaufgabe als wenig beforscht

und zugleich hochgradig bedeutsam, pragt

sie doch diverse Ausbildungssituationen.
Verschiedene Erwartungen und Orientierungen
der Seminarleitungen werden beleuchtet,

die die Beurteilung und damit auch die
Ausbildung insgesamt leiten durften. Es zeichnet
sich ab, dass das Ausbildungshandeln von
Seminarleitungen strukturell herausgefordert
wird. Diese strukturelle Bedingtheit gilt es in
weiter erforderlichen Forschungsbemihungen
besonders zu berlcksichtigen.
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Seminarleitungen als Gegenstand
der Forschung zum Vorbereitungsdienst:
Noch immer ,unbekannte Wesen*“?

CHRI1sTOPH KRUSE, MARTIN ROTHIAND

Seminarleitungen, auch Ausbildende an Studienseminaren oder Fachleitungen ge-
nannt, nehmen gewiss eine gewichtige Rolle in der zweiten Phase der Lehrkriftebil-
dung, dem Vorbereitungsdienst (VD), ein. Dieser Bedeutung scheint die Forschung
bislang jedoch nicht gerecht zu werden. Vor knapp zehn Jahren betitelte noch das
Jjournal fiir lehrerInnenbildung in einem eigenen Themenheft Lehrerbildner:innen als
»das unbekannte Wesen* (Jorzik & Schratz 2015). Funf Jahre spiter wird weiterhin
konstatiert, dass sich Fragen danach, ,wie Ausbildungskrifte handeln und ausbilden,
auflerdem auch was sie als inhaltlich relevant setzen, [...] bislang kaum beantworten®
lieRRen (Gerlach 2020, 143).

Wird der Vorbereitungsdienst auf den Priifstand gestellt, sind auch oder vielmehr ins-
besondere die Seminarleitungen als mafigeblich verantwortliche Akteure fiir die kon-
krete Gestaltung der Ausbildungspraxis in den forschenden Blick zu nehmen. Vor
dem eingangs skizzierten Hintergrund wird im Folgenden der Versuch unternom-
men, die gegenwirtige Befundlage zu biindeln, um auf empirisch fundierter Basis
ausgewihlte Aspekte zu Seminarleitungen im VD zu diskutieren und den erreichten
Forschungsstand dahingehend zu rekapitulieren, ob iiber das ,unbekannte Wesen*“
nicht doch bereits das ein oder andere aus wissenschaftlicher Sicht bekannt ist. Im
Vordergrund steht dabei nicht eine detaillierte Wiirdigung des jeweiligen methodi-
schen Vorgehens einzelner Studien, sondern die konzentrierte, vergleichende Zusam-
menfiithrung zentraler Erkenntnisse. Zwischen Schulformen (insbesondere zwischen
berufs- und allgemeinbildenden Lehrimtern) oder Unterrichtsfichern kann im gebo-
tenen Uberblick nicht durchgehend differenziert werden, wenngleich einzelne Stu-
dien etwa einen dezidierten Fachbezug aufweisen (z. B. Fischer 2023; Gerlach 2020;
Golitzer 1999; Hemmer & Hemmer 2000). Ferner finden — mit Ausnahme der Semi-
narleitungsbefragung bei Schubarth, Speck & Seidel (2007) — keine Befunde aus den
mittlerweile vielzidhligen Evaluationen zum VD verschiedener Bundeslidnder Beriick-
sichtigung (fiir einen Uberblick Schubarth & Wachs 2020), die zusammen mit Studien
zum VD aus der Perspektive von Referendar:innen (z. B. Munderloh 2018) erginzende
(Fremd-)Einschitzungen zur Praxis von Seminarleitungen bereithalten.
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1  Wer wird Seminarleiter:in? Motivation und Wege
in die Ausbildungspraxis

Quantitative Studien, in denen Seminarleitungen befragt wurden, sind bislang hochst
selten durchgefithrt worden (Hemmer & Hemmer 2000; Reintjes 2006; Schubarth
etal. 2007; Wisniewski & Siegel 2020). Sie kénnen deskriptiv zunichst Tendenzen zur
Alters- und Geschlechterverteilung berichten. So liegt der Altersdurchschnitt der bis-
her befragten Seminarleitungen bei 52 Jahren (Wisniewski & Siegel 2020) bzw. ist die
Gruppe der 51- bis 60-Jihrigen die grofite Alterskohorte (Hemmer & Hemmer 2000;
Reintjes 2006). Der Minneranteil in der Gruppe der Seminarleitungen dominiert
(83 % bei den befragten Geographiefachleitungen an Realschulen und Gymnasien bei
Hemmer & Hemmer 2000; 75 % der befragten Fachleitungen fiir die Sekundarstufe II
bei Reintjes 2006). Auch wenn Seminarleitungen aller Schulformen befragt werden, ist
der Minneranteil mit 48% (Wisniewski & Siegel 2020) deutlich héher als in der
Grundgesamtheit aller Lehrer:innen, in der er bei 26 % liegt (Statista 2024). Diese Ten-
denzen zur Alters- und Geschlechterverteilung lassen sich auch differenziert bei
Walke (2007, 32-33) und Schubarth et al. (2007, 63-64) nachverfolgen.

Geographiefachleitungen lassen sich in der Untersuchung von Hemmer und Hem-
mer (2000) als vor allem fachlich-fachdidaktisch motiviert und engagiert beschreiben.
Sie sind zu weiten Teilen bei der Konzeption von Schulbiichern und Lehrplinen betei-
ligt, schreiben Aufsitze in Fachzeitschriften und haben — auch durch Lehrauftrige —
Kontakte zur Fachdidaktik oder -wissenschaft an der Universitit. Diese Befunde kor-
respondieren mit den Charakterisierungen in der neueren Interviewstudie mit Fachlei-
tungen der fremdsprachlichen Ficher von Gerlach (2020). Bezogen auf die Wege zur
Tatigkeit als Seminarleitung werden unterschiedliche berufsbiografische Entwicklun-
gen erkennbar, die mit einem hohen Interesse am Unterrichtsfach oder mit positiven
Erfahrungen der Tidtigkeit als Ausbildungslehrer:in an der eigenen Schule verbunden
werden (Gerlach 2020, 283-289). Fachlich-fachdidaktisches Interesse tritt auch unter
den insgesamt acht bei Kriiger (2014) identifizierten Griinden zur Fachleitungstitig-
keit im berufsbildenden Lehramt hervor.

Bezogen auf die Rekrutierung kann gezeigt werden, dass potenzielle Kandidat:innen
gezielt angesprochen werden und dadurch ,eine Vorauswahl der in Frage kommenden
Bewerber/-innen |[...] fiir vakante Positionen im Seminar bereits im Vorfeld getroffen
wird“ (Kriiger 2014, 143). Personliche Kontakte erscheinen somit als relevant fiir die Be-
setzung von Fachleitungspositionen (Fischer 2023, 223, 228; vgl. Kriiger 2014, 138-141).
Die spezifischeren Griinde bzw. Auswahlkriterien, die einer persénlichen Ansprache
zugrunde liegen, wurden hier allerdings nicht genauer in den Blick genommen.

Auch wenn in der Untersuchung von Kriiger (2014) als Motiv einer Seminarleitung
eine kritische Bewertung des VD und damit verbunden die Absicht eines Engage-
ments zur Verbesserung der Ausbildungspraxis angefithrt wird, gewinnt Gerlach
(2020) anhand seines Interviewsamples einen anderen Eindruck. Die Ausbildungslehr-
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krifte duflern sich dort in berufsbiographischer Perspektive ,kaum negativ tiber den
selbst erlebten Vorbereitungsdienst [...], eher sogar sehr positiv. Es scheint, dass die
sehr individuellen Prigungen und Uberzeugungen langfristig die habitualisierten
Handlungsschemata beeinflussen bzw. in einer Weise stabil halten, dass das System
Vorbereitungsdienst mit seiner Ausbildungspraxis sich selbst erhilt“ (Gerlach 2020,
321). Vor dem Hintergrund dieser These wire es interessant zu priifen, ob jenseits des
bei Kriiger (2014) berichteten Falls tatsichlich eher Personen Seminarleiter:innen wer-
den, die aufgrund ihrer guten Erfahrungen und damit einhergehenden tendenziell
positiven Bewertungen die bestehende Praxis langfristig stabilisieren und welche Be-
deutung — trotz der Hinweise auf eine informelle Vorabrekrutierung — Lehrkriften zu-
kommt, die den (eigenen) VD kritischer reflektieren, die tradierten Praxen auf den
Priifstand stellen und die Ausbildung in der zweiten Phase der Lehrkriftebildung ver-
indern mochten. Dass auch sie Seminarleitungen werden, zeigt das Einzelbeispiel bei
Kriiger (ebd.).

Hinsichtlich der formellen Personalauswahlverfahren fiir das Beférderungsamt der
Fach- bzw. Seminarleitung zeigt sich mit Kriiger (ebd., 49) zumindest auf den ersten
Blick eine gewisse Ubereinstimmung bezogen auf vier bundeslinderiibergreifend ge-
forderten Aspekte des Auswahlverfahrens, die bereits Hoppenworth (1993) identi-
fizierte: Die , Erteilung einer Unterrichtsstunde®, die , Durchfithrung eines Beratungs-
besuches®, die , Leitung einer Fachkonferenz oder Dienstbesprechung an der Schule*
und ein Bewerbungsgesprich ,mit den Vertretern der auswihlenden Behérden (ebd.,
170). Uber dieses Vierer-Set hinaus wird jedoch auf Basis von Interviews ,eine enorme
Heterogenitit der Bewerbungs- und Besetzungsverfahren [...] von schriftlichen Inte-
ressensbekundungen bis zu aufwendigen Auswahlverfahren® (Fischer 2023, 228)
sichtbar und zugleich in konkreten Fillen ,ein genau geregeltes Ausschreibungs-, Be-
werbungs- und Auswahlverfahren (Sjuts 2015, 48) in einem Erfahrungsbericht be-
schrieben.

2 Qualifizierung, Fort- und Weiterbildung

Auf Basis der aktualisierungsbediirftigen, bislang aber umfassendsten Dokumenten-
analyse von Walke (2007) ist zunichst zu konstatieren, dass sich im damaligen Analy-
sezeitraum weder verbindliche Richtlinien fiir die Aus- und Fortbildung von Seminar-
leitungen im VD noch zu ihrem Aufgabenprofil finden liefen. Ebenso erwiesen sich
spezielle Fortbildungsangebote fiir Seminarleitungen als Seltenheit, spezifische Quali-
fizierungen erschienen als Ausnahmefall, was auch in einer Evaluation des VD aus
demselben Jahr bestitigt wird (Schubarth et al. 2007). Walke schloss so ,auf ein gewis-
ses Desinteresse der Kultusministerien am Ausbildungs- und Qualifikationsstand des
Personals der Studienseminare” (Walke 2007, 63). Gegenwirtig identifiziert Fischer
(2023) sowohl in seiner Einschitzung zum Lehrkriftebildungsdiskurs als auch auf der
Basis seiner Befragung von Geographie-Seminarleitungen ein Defizit an vor allem
fachspezifischen Qualifikationsangeboten. Der so markierte Mangel reiht sich ein in
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die generell fiir den Lehrer:innenberuf geltenden , sehr vage[n] Vorgaben zum Zusam-
menhang von individuellen Qualifikationen und der Ubernahme sowie auch der zuge-
horigen Gratifikation fiir besondere Aufgaben® (Tulowitzki & Kruse 2020, 364).

Gleichwohl nahmen zwei Drittel der 23 bundesweit interviewten Seminarleitungen in
Fischers neuerer Studie an ,institutionalisierten, allgemeinen Vorbereitungsveranstal-
tungen teil. In diesen ficheriibergreifenden Formaten weisen insbesondere die recht-
lichen und formalen Anforderungen des Vorbereitungsdienstes eine hohe Relevanz
auf, bspw. schulrechtliche Aspekte und vor allem das Formulieren von Gutachten® (Fi-
scher 2023, 223). Partiell scheinen auch weitere Aufgaben in diesen Vorbereitungsver-
anstaltungen thematisiert zu werden. Zudem kann eine breite Teilnahme an titigkeits-
begleitenden Fortbildungsangeboten identifiziert werden (Fischer 2023).

Im Bundesland Hessen hat Kriiger (2014) ebenfalls spezifischere Qualifizierungsange-
bote ausgemacht. Zu beachten ist hier jedoch, dass das Land Hessen in der eingangs
angefiihrten Dokumentenanalyse als nahezu einziges Bundesland ein so differenzier-
tes Angebot vorhilt, ,das auch die verpflichtende Eingangsqualifizierung beinhaltet*
(Walke 2007, 29, Herv. i. Orig.). Zugleich benennen die befragten hessischen Fachlei-
tungen im Berufsschullehramt ,nur in einzelnen Fillen eine organisierte Vorberei-
tung® (Kriiger 2014, 155) auf die Titigkeit als Seminarleitung, was einen genaueren
Blick auf Angebote und Vorgaben sowie deren faktische Umsetzung und Nutzung not-
wendig erscheinen lisst (zum Bedarf an und Beschreibung von Qualifizierungsange-
boten: BAK 2017). Zu verweisen ist schliefllich auch auf interne Fortbildungsveranstal-
tungen am Seminarstandort und die Vernetzung von Seminarleitungen beispielsweise
in bundeslandspezifischen Fachgruppen (Fischer 2023; Kriiger 2014), die es systemati-
scher zu beriicksichtigen gilt.

Die Befundlage erlaubt angesichts der geringen Zahl einschligiger Studien und der
unterschiedlichen Befunde keine eindeutigen Aussagen oder die Formulierung von
Tendenzen. Zumindest deutet sich eine Zunahme von Qualifizierungs- und Fortbil-
dungsangeboten an, die — so die Hoffnung — auch ein umfinglicheres Forschungsinte-
resse anregt. Aktuelle und systematische Studien zu Inhalt, Ausgestaltung, Dauer und
Rezeption von Fortbildungen und Qualifizierungsangeboten fiir Seminarleitungen im
VD erweisen sich weiterhin als Desiderat.

3  Erwartungen an Referendar:innen und
die Beurteilung im VD

Wird tiber das Seminarleitung-Werden und Fragen der Qualifizierung hinaus die
Praxis der Seminarleitungen im VD in den Blick genommen, so kann aus den gewon-
nenen Erkenntnissen tiber die Erwartungen von Seminarleitungen an Referen-
dar:innen auf deren implizites , Unterrichts- und Professionsverstindnis“ (Wiernik
2020), auf ,Vorstellungen vom ,guten Anwirter’ und seinem Unterricht* (Hoppen-
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worth 1993, 203), auf, Gelingensbedingungen eines erfolgreichen Vorbereitungsdiens-
tes“ (Peters 2020) oder konkreter auf ,,implizite Urteile iiber guten Deutschunterricht*
(Golitzer 1999, 70) geschlossen werden. Die erfassten Erwartungen beziehen sich dabei
fast ausschlielich auf Erwartungen an den Unterricht der Referendar:innen in Verbin-
dung mit Vorstellungen dariiber, welche Voraussetzungen oder Fihigkeiten sie fur
einen ,guten Unterricht aufweisen sollten.

So unterscheidet Wiernik (2020) zwischen zwei Idealtypen, die sich beziiglich ihrer
Erwartungen an Referendar:innen wie folgt unterscheiden: Fur Typ 1 ist die ,Gestal-
tung von Lernarrangements” (ebd., 59) zentral, deren Ziel ,das motivierte und sto-
rungsarme Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler” sei (ebd., 68) und fiir den aufsei-
ten der Schiiler:innen ,die kognitive Aktivitit und das Lernen in diesem Fall eine
untergeordnete Rolle spielen“ (ebd., 60). Dafiir sei ,breites Wissen im Bereich der
Fachdidaktik (ebd., 68) und eine ,extrovertierte und mitreifende Persénlichkeit”
(ebd., 68) besonders bedeutsam. Typ 2 fokussiere hingegen auf den ,kognitive[n]
Aneignungsprozess* (ebd., 68) und guter Unterricht zeichne sich durch ein ,vertieftes
Verstindnis fiir den Sachverhalt (ebd., 78) aus. Als zentrale Voraussetzung erscheint
das Fachwissen der Referendar:innen.

Studieniibergreifend erweisen sich die Erwartungen an Referendar:innen bzw. ihren
Unterricht als recht einheitlich und vergleichsweise unabhingig vom Fach (vgl. bereits
Meyer 1982, 284; Golitzer 1999, 71; Hoppenworth 1993, 203-215 sowie Wiernik 2020,
58-78; Peters 2020, 121-135): Die , Vorstellungen der Seminarleiter [...] liefen erstaun-
liche Ubereinstimmungen erkennen. Trotz unterschiedlicher Ficher, Schulformen
und Funktionen im Seminar wiederholen sich bestimmte Qualititsmerkmale“ (Hop-
penworth 1993, 203). Eine differenzierte Synopse der jeweils rekonstruierten, weit-
gehend fachunabhingigen Qualititsmerkmale bzw. Erwartungen wire indes noch zu
leisten.

Jenseits methodisch-didaktischer Fihigkeiten und Wissensfacetten werden in weite-
ren Untersuchungen personen- bzw. interaktionsbezogene Erwartungen an Referen-
dar:innen hervorgehoben. Als Gemeinsambkeit seitens der Seminarleitungen werden
bereits in frithen Studien ,Merkmale genannt, die sich auf die ,Beziehungsfihigkeit*
der jungen Kollegen bezogen, auf seine Kompetenz, im Unterricht eine tragfihige Be-
ziehung zu den Schiilern herzustellen und aufrechtzuerhalten. Fachliche, fachdidak-
tische und methodische Kenntnisse kamen vergleichsweise selten vor“ (Hoppenworth
1993, 203). Es sei , das Bild eines ,didaktischen Beziehungskiinstlers‘, die wesentlichen
Kompetenzen liegen [...] auf der Beziehungsebene, ein bestimmter Umgang mit Schii-
lern ist die entscheidende Voraussetzung fiir einen guten Unterricht“ (ebd., 204f).

Die Anforderungen, die in diesem Zusammenhang benannt werden, tragen eher den
Charakter von Personlichkeitseigenschaften: ,Sicheres Auftreten vor der Klasse, [...],
Improvisationstalent, [...], Verbindlichkeit als stabile Bezugsperson fiir die Schiiler aus-
strahlen“ (Hoppenworth 1993, 212). Nicht selten subsummiert unter der Bezeichnung
der ,Lehrerpersonlichkeit” findet sich dieses Phinomen auch in den aktuellen Studien
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zu Seminarleitungen. So entfaltet Wiernik (2020) in seiner Untersuchung entlang der
Annahme einer ,geborenen Lehrkraft eine weitere Differenzierung bezogen auf das
Ausbildungsverstindnis von Seminarleitungen. Dieses zeichne sich fiir einige Semi-
narleitungen dadurch aus, dass es ,den ,geborenen Lehrer* gibt. Dieser kann in der
zweiten Phase der Lehramtsausbildung nicht weiter professionalisiert werden, da er
alle relevanten Kompetenzen und Eigenschaften schon in die Ausbildung mitbringt“
(Wiernik 2020, 88, vgl. insb. 83-86; dhnlich Kriiger 2014). Vergleichbar kann auch Ger-
lach (2020, 289-293) die Bedeutung der , Lehrerpersonlichkeit” fiir ,das professionelle
Selbstverstindnis der Ausbildungskrifte“ (ebd., 289) herausstellen, die von den befrag-
ten Seminarleitungen ebenfalls mit Beziehungsqualititen in Verbindung gebracht
wird. So sei fiir einzelne Seminarleitungen ,die Lehrerpersonlichkeit explizit [...] eine
der wichtigsten Aspekte fiir eine erfolgreiche Ausiibung des Berufs“ (ebd., 292). Dem
wird in der Studie von Wiernik (2020) allerdings auch das Ausbildungsverstindnis an-
derer Seminarleitungen entgegengesetzt, fiir die es ,sowohl die Mdglichkeit als auch
die Notwendigkeit einer Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte gibt“ (ebd.,
97). Notwendig sei fur diese Professionalisierung die im VD zu erwerbende , Selbstre-
flexionskompetenz“ (ebd., 98).

Als eng verbunden mit den Erwartungen, aber selten gemeinsam betrachtet oder be-
forscht, kann die Beurteilung von Referendar:innen als Aufgabe der Seminarleitungen
betrachtet werden (vgl. Kruse 2022). Uber vereinzelte Studien in den frithen 1980er
Jahren (Bettelhiuser 1980; Jendrowiak & Kreuzer 1980; Meyer 1982) hinaus ist hier ins-
besondere eine Untersuchung von Beurteilungsinstrumenten der Seminarleitungen
aufzugreifen (Strietholt & Terhart 2009). Neben dem Befund, dass die Beurteilung von
Unterricht verglichen mit anderen Aufgabenfeldern von Lehrer:iinnen den gréfiten
Raum einnimmt, kénnen die Autoren herausstellen, dass die konkrete Ausgestaltung
der Instrumente stark variiert. Neben Freitextfeldern, Kompetenzniveaueinschitzun-
gen und Ratingskalen bleibt ,in jedem zweiten Instrument [...] unklar, wie die Referen-
dare letztendlich bewertet werden. Es kann vermutet werden, dass die Beurteilungskri-
terien unverbindlich sind und nicht systematisch zur Beurteilung herangezogen
werden® (Strietholt & Terhart 2009, 641). Diese Vermutung wird in den Ergebnissen
von Luhr (2016) bestitigt, der den Versuch unternimmt, ein standardisiertes Beurtei-
lungsinstrument zu entwickeln und mit Seminarleitungen zu erproben, was aber letzt-
lich nicht gelingt und wie folgt erklirt wird: , Die Ausbilder entwickeln, basierend auf
ihren subjektiven Theorien iiber die Eigenschaften guten Unterrichts sowie iiber die
Moglichkeiten, seine Qualitit zu erfassen, individuelle Bewertungspraxen. Absichten,
die Bewertungsprozesse durch festgelegte Bewertungskategorien oder Skalierungen
zu standardisieren, erzeugen teils paradoxe Ergebnisse, da die Ausbilder Instrumente
nutzen sollen, die ihren subjektiven Theorien und fest verankerten Beliefs widerspre-
chen.” (ebd., 362) Weil ein praxistaugliches, fachiibergreifend standardisiertes Beurtei-
lungsinstrument nicht konzipiert werden konnte, erscheint Luhr (ebd., 364) die Refle-
xion von einem transparent gestalteten Vorgehen bei der Beurteilung sinnvoller. Ein
solches Vorgehen wiirde auch der eher mittelmifiigen Bewertung der Beurteilungst-
ransparenz durch die Referendar:innen begegnen, wobei ,die durchgingig hohen
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Standardabweichungen [...] auf eine grofle Streuung® (Kirner, Bonnes & Scholzel
2019, 395, vgl. Munderloh 2018) verweisen.

Die Erklirung der Probleme einer Implementierung standardisierter Bewertungsin-
strumente mit einer vornehmlich individuellen Beurteilungspraxis der Seminarleitun-
gen und ihrer hier bedeutsam erscheinenden subjektiven Theorien widerspricht nur
auf den ersten Blick der eingangs berichteten, fichertibergreifenden Einheitlichkeit
von Erwartungen der Seminarleitungen an Referendar:innen. Denn diese erweisen
sich bei genauerem Hinsehen als (stark) auslegungsbediirftig und mitunter wider-
spriichlich (Hoppenworth 1993, 212; Wiernik 2020, 135; Kiiper 2022). Hervorzuheben
ist zur Beurteilung der in verschiedenen Studien dargelegte Befund, dass Seminarlei-
tungen bereits zu einem sehr frithen Zeitpunkt eine potenziell beurteilungsrelevante
Einschitzung nicht zuletzt bezogen auf die Beziehungsgestaltung bzw. die , Lehrerper-
sonlichkeit“ der Referendar:innen treffen (Bettelhduser 1980; Gerlach 2020; Hoppen-
worth 1993; Wiernik 2020), wie sich mittels der folgenden Interviewpassagen illustrie-
ren lisst: ,Es ist ja so, wissen Sie, als erfahrener Hase merkt man nach einer Viertel-
stunde schon sehr viel.“ (Hoppenworth 1993, 207) Ich ,hatte jetzt ungefihr 60 LAAs
[Lehramtsanwirter:innen] dh begleitet ich hitte Thnen von 58 bereits in den ersten vier
Wochen sagen kénnen, was passiert” (Wiernik 2020, 80).

4  Zum Verhiltnis von Beratungs- und Beurteilungspraxis

Ein in der Forschung zur Praxis der Seminarleitungen vielfach diskutiertes Problem
ist das Verhiltnis der Beurteilungsaufgabe zur Beratung der Referendar:innen. Dabei
ist zunichst auf die Bedeutung dieser Relation fiir die Beanspruchung der Referen-
dar:innen zu verweisen, denn ,[blezogen auf Ausbildende lisst sich studientibergrei-
fend die Charakterisierung als Berater:innen und Beurteiler:innen als stirkste Belas-
tungsursache identifizieren“ (Walter & Rothland 2023, 104, Herv. i. Orig.). Gleichzeitig
wirkt eine ,,positiv erlebte Beziehung zu den Seminarlehrkriften [...] auf die Beanspru-
chung der Referendar*innen mindernd“ (Kdrner etal. 2022, 710). Im Folgenden soll
nun das Verhiltnis zwischen der Beratungs- und Beurteilungsfunktion der Seminar-
leitungen anhand von Forschungsbefunden zu Unterrichtsnachbesprechungen
(UNB) beleuchtet werden, da diese Situationen auch aufgrund der individualisierten
Beratungs- und Beurteilungsmdglichkeit wohl ein Kernelement der Ausbildung dar-
stellen.

So charakterisiert Schifers (2017, 252) die UNB in gesprichsanalytischer Perspektive
»weder als transparente Lernsituation noch als klare Leistungssituation“. Bereits
Hoppenworth (1993, 293) hob hervor: ,Beratung in der 2. Phase unterliegt Ausbil-
dungsverpflichtungen, sie istimmer auch Evaluation und impliziert den kiinftigen Be-
urteilungsfall“. In dieser ,Mischpraktik” in der UNB kommt es zu wechselseitig und
strukturell bedingtem strategischen Verhalten: Seitens der Referendar:innen konfli-
giert die Ausbildungsbediirftigkeit mit dem Interesse an positiver Beurteilung, was
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einer klaren Benennung eigenen Beratungsbedarfs zuwiderliuft. So werde die ,Kri-
senhaftigkeit bzw. dessen Normalitit [...] im Grunde nicht thematisiert“, was darauf
zuriickzuftihren sei, dass Referendar:innen ,sich nicht trauen, relevante Probleme
und Schwierigkeiten [...] einzubringen, weil die Ausbildungskraft stindig als Bewer-
tende und Priifende wahrgenommen wird“ (Gerlach 2020, 358). Dies scheint auch so
von den Seminarleitungen wahrgenommen zu werden, wie sich in der folgenden In-
terviewpassage zeigt: , Also eigentlich wollen die mehr [...] ihre Defizite VERBERGEN*
(Gerlach 2020, 236, Herv. i. Orig.).

Durch die Beurteilungsaufgabe scheint die Entstehung von Vertrauen fiir eine Bera-
tungssituation strukturell eingeschrinkt zu werden. Es liegen Hinweise darauf vor,
dass Seminarleitungen diesem Problem mit einer Betonung der Beratungsfunktion
begegnen, die das strukturelle Problem indes nicht zu 16sen vermag: Auch wenn sie als
Berater:innen aufireten, werden Seminarleitungen als Priifende erlebt (Hoppenworth
1993, 303, vgl. zur hohen Bedeutung von Beratung im Aufgabenverstindnis der Semi-
narleitungen Schubarth et al. 2007, 67).

Uberdies diirften auch die Stellungnahmen der Referendar:innen im Anschluss an
eine Besuchsstunde beurteilungsrelevant werden (Hoppenworth 1993, 294). Hier
kommt es abermals zu strategischem Verhalten, das der Beratungsfunktion zuwider-
lauft: ,Indem der Anwirter einsieht, dafd er etwas falsch gemacht hat, signalisiert er
Bereitschaft zur Anerkennung der Wahrnehmung des auslegungsmichtigeren Besu-
chers.“ (ebd.) Referendar:innen versuchen die Perspektive der Seminarleitungen auf
ihre durchgefithrte Stunde zu antizipieren, um die ,eigene[] Reflexion mdoglichst in
der Nihe der antizipierten Fremdsicht zu positionieren® (Biihrig-Hollmann 2023,
246). Sowohl in dlteren als auch in neueren Untersuchungen (vgl. Meyer 1982; Biihrig-
Hollmann 2023) wird der Einfluss der Beurteilung auf die Gesprichssituation in UNB
klar herausgestellt. Die Beurteilungsfunktion dominiert die Beratungsfunktion: , Un-
ausgesprochen reden die Beteiligten iiber die Priifung von unterrichtlichem Kénnen.
Deshalb ist die Wirkung im Sinne der Inszenierung des Unterrichtes im Blick und
nicht die tatsdchliche Handlungsproblematik alltiglichen Handelns. Es setzt sich
strukturell das Bewertungsgespriach gegeniiber dem Beratungsgesprich durch.” (G6-
litzer 1999, 58-59, Herv. i. Orig.) Seminarleitungen (wie auch Referendar:innen) sind
besonders in UNB in ein ausbildungsstrukturelles Problem verwickelt, das ein offenes
Gesprich tiber Ausbildungsbedarfe erschwert.

Gleichzeitig verweisen die Studien zu UNB darauf, dass die Bewertungskriterien, also
der normative Horizont, vor dem der Unterricht beurteilt wird, in den UNB selbst
nicht expliziert und damit auch nicht zum Gegenstand von Aushandlungsprozessen
gemacht wird (Golitzer 1999; Hoppenworth 1993; Kiiper 2022). Vielmehr — so kann
Kiiper (2022) zeigen — geht es um die Aushandlung und Beurteilung der Angemessen-
heit des realisierten Unterrichts vor dem Hintergrund von als giiltig gesetzten, aber
auslegungsbediirftigen und partiell gegenliufigen Normen resp. Erwartungen der Se-
minarleitungen.
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5  (Inhalte der) Ausbildungspraxis und die
Interaktion im Seminar

Werden die Inhalte der Ausbildungspraxis betrachtet, so liegen zur Fachlichkeit der
Ausbildungsinhalte bisher kaum Befunde vor. In Ubereinstimmung mit der an der
Oberfliche ficheriibergreifenden Einheitlichkeit der Erwartungshaltungen der Semi-
narleitungen wird in fremdsprachendidaktischer Perspektive gefolgert, ,dass auf einer
tiefenstrukturellen Ebene kaum fremdsprachendidaktisch-spezifische Inhalte dezi-
diert die Ausbildung bestimmen* (Gerlach 2020, 360). Fachiibergreifend wird konsta-
tiert, dass vor dem Hintergrund eines strukturtheoretischen Professionalititsverstind-
nisses piddagogische Ungewissheit und die Thematisierung von Krisen als Normalitit
im Grunde genommen nicht erfolge (Gerlach 2020; Kriiger 2014; Wiernik 2020; vgl. im
Uberblick Dietrich 2022).

Zur Ausgestaltung der Ausbildungspraxis auf der Ebene der Interaktion im Seminar-
kontext liegen vergleichsweise umfassendere Befunde auf der Grundlage des AKU-
RAT-Projekts vor (vgl. Dzengel 2016; Kunze 2014; Wernet 2006, 2009, o.].), die zusam-
men folgenden Schluss zulassen: ,Die Ausbildungspraxis im Studienseminar ist
durch eine tiefe Verunsicherung gekennzeichnet, wie sie ihrem Auftrag — zugleich
eine Reflexion iiber die pidagogische Praxis und eine Vermittlung von Handlungs-
sicherheit fiir die pidagogische Praxis bereitzustellen — gerecht werden kann. Es fehlt
dem kommunikativen Austausch ein stabiler Orientierungsanker, an dem er sich aus-
richten kénnte.“ (Wernet o.]., 15) Ferner wird das Ausbildungsverhiltnis immer wie-
der als Lehrer:in-Schiiler:in-Beziehung charakterisiert, die dem Ideal eines Noviziats
auf Augenhdhe entgegenstehe (Wernet 2006, 2009). So werden Seminarleitungen ,in-
nerhalb ihrer Orientierungsdiskrepanz selbst als Lehrkrifte rekonstruierbar® (Gerlach
2020, 357). Sie seien — auch mangels dezidierter Qualifizierung — nicht als Lehrkrifte
zweiter Ordnung zu charakterisieren. Stattdessen werden die eigenen Konzepte in der
Ausbildungspraxis als ,schulunterrichtlich gepragt“ (ebd., 366) beschrieben, was die
Gestaltung seminaristischer Ausbildung in Analogie zum Schulunterricht nach sich
ziehe. Wihrend im Kontext des AKURAT-Projekts die Interaktion im Seminar als
,Praxis des ,Einnordens‘“ (Kunze 2014, 56) bezeichnet wird oder , (Selbst)Infantilisie-
rungs- und Regressionstendenzen“ identifiziert werden, weil sich ,Seminarlei-
ter*innen und Referendar*innen [...] als Schiiler*innen und Lehrer*innen gegeniiber-
treten“ (Dzengel 2016, 15), kann Gerlach (2020, 357) diese Charakterisierungen in
seinen Daten nicht bestitigen. Insgesamt deutet die Forschungslage bezogen auf die
Ausbildungspraxis und Interaktion zwischen Seminarleitungen und Referendar:innen
auf eine Reproduktion des Lehrer:in-Schiiler:in-Verhiltnisses im Kontext der zweiten
Phase der Lehrkriftebildung hin.
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6  Zum Verhiltnis von Seminarleitungen und
(schulischen) Ausbildungslehrer:innen

SchlieRlich wird in einzelnen Untersuchungen beleuchtet, dass Seminarleitungen
und schulische Ausbildungslehrer:innen, auch Mentor:innen genannt, unterschied-
liche Referenzen zur Einschitzung von Unterricht heranziehen. Insbesondere berufs-
erfahrenere Ausbildungslehrer:innen scheinen eher schulalltigliche Erfahrungen zur
Norm zu erheben (Gergen 2021; Pille 2013; Storr 2006): , Wihrend erfolgreiche Berufs-
bewiltigung fiir die Referendare bedeutet, sich weitgehend dem Modell der Mentoren
und Mentorinnen anzugleichen, reprisentieren die Seminarvertreter einen norma-
tiven Horizont, vor dem sich zwar jeder Referendar handelnd verorten muss, der aber
zugleich im Alltag nie eingeholt werden kann“ (Abs 2005, 29; vgl. Pille 2013). Die in
diesem Sinne ,divergierenden Anforderungen von Schule und Ausbildungsseminar®
(Walter & Rothland 2023, 103) tragen nicht zuletzt zum eingeschrinkten Nachvollzug
geltender Beurteilungskriterien bei und fithren mitunter zu konflikthaften Situationen
zwischen Seminarleitung und Ausbildungslehrer:innen in UNB (bereits Hoppen-
worth 1993, 231-235). Diese Anforderungsdivergenz fithrt Hoppenworth zur Schluss-
folgerung, dass Referendar:innen ,nicht die kompetentere Bewiltigung alltiglichen
Unterrichts [lernen)], sie lernen allerdings zwischen offiziellen (seminarinternen) und
inoffiziellen (schulischen) Anspriichen zu unterscheiden“ (Hoppenworth 1993, 311;
vgl. auch Storr 2006).

7  Bilanz: Der Vorbereitungsdienst auf dem Priifstand — die
Seminarleitungen im Fokus

Wie kann abschliefend die Forschungslage zu den Seminarleitungen in der zweiten
Phase der Lehrkriftebildung bilanziert werden? Allgemein wire zunichst einmal posi-
tiv festzuhalten, dass sich verschiedene Untersuchungen den verantwortlichen Ak-
teur:innen im VD explizit widmen, diskussionswiirdige Befunde hervorbringen und
das Forschungsinteresse an den Seminarleitungen wie an der zweiten Phase der Lehr-
kraftebildung generell zunimmt (vgl. Anderson-Park & Abs 2020). Zugleich stellt sich
im Ergebnis des hier vorgelegten knappen Uberblicks auch eine gewisse Erniichterung
ein, bleiben die Forschungsbemiihungen insgesamt doch eher tibersichtlich und die
Ergebnisse vielfach wenig eindeutig. Sie sind zudem hinsichtlich ihrer Generalisier-
barkeit zu priifen. Ein Vergleich zur ungleich intensiver beforschten ersten Phase der
Lehrkriftebildung erweist sich hier aber als tréstlich: Die zuriickhaltende forschende
Betrachtung der verantwortlichen Akteur:innen und der konkreten Ausbildungs- und
Beurteilungspraxis ist keinesfalls ein Spezifikum, ein Mangel der zweiten Phase. Rich-
tiger ist, dass mit Blick auf die erste Phase etwa den Lehrenden an den Universititen
und Pidagogischen Hochschulen sowie ihrer Lehr- und Priifungspraxis in den sog.
Bildungswissenschaften, in den Fachstudien und in der Fachdidaktik noch weniger
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Aufmerksambkeit geschenkt wird (vgl. generell Tremp & Weil 2015; Terhart 2021; zur
Lehrpraxis bspw. Herzmann et al. 2019; Konig 2021; zur Qualifikation der Hochschul-
lehrkrifte Rothland & Bennewitz 2018; Scheidig 2020; auch mit knappen Einlassungen
auf die zweite Phase: Schrittesser 2020). Die mangelnde Befundlage fithrt indes mit
Blick auf die zweite Phase dazu, dass pauschaler Kritik an der Berufspraxis von Semi-
narleitungen, wie sie jiingst vielfach auf der Basis subjektiver Erfahrungsberichte for-
muliert wird (vgl. etwa Fokken, Himmelrath & Olbrisch 2024), kein umfinglicher For-
schungsstand entgegengestellt werden kann. Zumindest die Forschung zur Belastung
und Beanspruchung im VD vermag eine einseitige Skandalisierung der ,Holle Refe-
rendariat” (ebd.) nicht zu bestitigen (Walter & Rothland 2023).

Werden die Einzelbefunde aus dem hier vorgenommenen Forschungsiiberblick resii-
miert, so kann die Annahme abgeleitet werden, dass es vor allem strukturelle Bedin-
gungen sind, die die Praxis der Seminarleitungen herausfordern. Neben Fragen der
Auswahl, Qualifikation und Qualifizierung fiir die spezifischen Aufgaben tritt nicht
zuletzt in der Wahrnehmung der Referendar:innen die Beurteilungsaufgabe der Semi-
narleitungen hervor. Als Herausforderung der Seminarleitungen erscheint es, nicht
allein die eigenen Erwartungen an Referendar:innen zu reflektieren sowie transparent
und explizit zu benennen, sondern auch die Sinnhaftigkeit dieser Anforderungen
den Referendar:innen zu vermitteln. Vor dem Hintergrund bisheriger Forschungsbe-
funde besteht das Risiko des z. B. bei Storr (2006) und Munderloh (2018, 433—434) arti-
kulierten Phianomens, dass Unterrichtsbesuche als zentrale Ausbildungselemente im
VD von den Referendar:innen als unrealistische Beurteilungssituationen mit fiir die
alltdgliche Praxis nicht einlésbaren Anforderungen eingeordnet und damit als entkop-
pelt von der Berufspraxis von Lehrer:innen wahrgenommen werden: ,In der Lehr-
probe, da machst du 'ne Show.“ (Storr, 2006)

Als ein besonderes Desiderat der Forschung kann die sich immer wieder in den Vor-
dergrund dringende Beurteilungsaufgabe von Seminarleitungen ausgemacht werden.
Schlielich erweist sich die Beurteilung als hochgradig einflussreich auf die Beratung
in den UNB, auf das Verhilinis zum schulischen Teil der Ausbildung im VD und of-
fenbar auch bezogen auf offizielle Qualifizierungsmafinahmen fiir Seminarleitungen.
Die Durchdringung des VD mit der Bewertung der Referendar:innen impliziert, so die
Befiirchtung, ,eine sehr pragmatische Vorgehensweise in der Lehrerausbildung, wo-
bei die Gefahr besteht, dass bestimmte Thematiken, die fiir den Prozess der Professio-
nalisierung von zentraler Bedeutung sind, fiir die Priifung aber keine Bewandtnis ha-
ben, marginalisiert oder gar von vornherein ausgeschlossen werden“ (Kriiger 2014,
181). Zudem zeichnet sich fiir die Referendar:innen selbst wie auch fiir den Anspruch
der Lehrkriftebildung mit der , Lehrerpersonlichkeit” ein diskussionswiirdiger Orien-
tierungsrahmen ab, der fiir die Beurteilungspraxis relevant erscheint, fiir den Prozess
der Professionalisierung jedoch nur schwer in den Griff zu bekommen ist, stellt sich
doch die Frage, inwiefern die damit verbundenen Anforderungen etwa an die Inter-
aktion mit Schiiler:innen vorauszusetzen oder erlernbar sind (Rothland 2021). Einige
Seminarleitungen positionieren sich hier eindeutig: ,des hat der einfach drauf, (.) und
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dh dann hab ich gesagt schauts mal her und jetzt seht ihr was es ausmacht die Lehrer-
personlichkeit” (Wiernik 2020, 67), ,die hat man dann ein grofles Stiick weit oder hat
sie halt nicht*, die Lehrerpersonlichkeit (ebd., 85).

Die hier angerissenen Herausforderungen und Problemlagen lassen sich — wie bereits
angefiihrt — eher auf die spezifischen Strukturen des VD insgesamt zuriickfiihren, in
die Seminarleitungen eingebunden sind. Insofern wire es ein Fehlschluss, die ange-
deuteten Problemanzeigen und Diskussionsanlisse der persoénlichen Verantwortung
der Seminarleitungen zuzuschreiben. Vielmehr sind sie mit spezifischen Problem-
lagen konfrontiert, die sie jeweils auf ihre Weise bearbeiten, aber nie ginzlich auflésen
koénnen. Dass sich die hier skizzierten Aufgaben, (strukturbedingten) Herausforderun-
gen individuell und mit Blick auf eine qualititsvolle Ausbildung der Referendar:innen
unterschiedlich gut bearbeiten lassen, diirfte indes in der Tat in den Verantwortungs-
bereich von Seminarleitungen fallen. Eine Anforderung an zukiinftige Forschungsvor-
haben ist es in diesem Zusammenhang auch, zu ergriinden, welche strukturellen
Spielrdume Seminarleitungen fiir die Gestaltung der Ausbildung haben. Es sind in
weiteren Forschungsvorhaben zum mittlerweile nicht mehr ganz so ,unbekannten
Wesen“ somit nicht nur die Akteure selbst, sondern gleichermafen die Strukturen, in
denen ihre Praxis eingebettet ist, dezidiert zu berticksichtigen.
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