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Christian Boness, Andreas Hoffmann, Katja Koch

Das Team-Ombuds-Modell

Eine Antwort auf fehlende Standards und divergente Erwartun-
gen bel schulpraktischen Studien

Klagen iiber die mangelnde Praxisorientierung der universitiren Lehreraus-
bildung in Deutschland gehdren zu den stets vielstimmig wiederholten Man-
tras der Bildungsdiskussion. Der im Auftrag der Kultusministerkonferenz er-
steflte Bericht ,,Perspektiven der Lehrerbildung® (Terhart 2001) z.B. kommt zu
dem Schluss, dass sich die Ausbildung an den Universititen mehr an der Pra-
Xis orientieren miisse und sich nicht allein auf die Vermittlung von Theorien
beschrinken diirfe. In den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit riicken dabei ins-
besondere die schulpraktischen Studien, gelten sie doch weithin als ,,bevor-
zugter organisatorischer Ort* der Vermittlung zwischen Theorie und Praxis
(Radtke/Webers 1998, 204). Weitgehend ungepriift bleibt jedoch, ob sich al-
lein durch die Erhéhung der Praxisanteile wihrend des Studiums auch bereits
eine Verbesserung der Ausgangssituation nach dem Studium einstellt. Eine um-
fassende empirische Vergleichsuntersuchung, ob universitire Ausbildungen mit
emem hohen Praxisanteil Gberhaupt geeignet sind, zufrieden stellendere Er-
gebnisse in eitnem Theorie-Praxis-Verhiltnis herbeizufiihren, stehen hier noch
aus (vgl. Hedtke 2000, 12; Keuffer/Oelkers 2001, 58; Hermann 2002, 153) und
deswegen bleiben Appelle nach einem ,,Mehr* an Schulpraxis lediglich ,,alte
Wunschprosa® (Oelkers 2002, 1). Angesichts der PISA-Studie erscheinen sie
zudem vollig widersinnig, wurde im internationalen Vergleich die deutsche
Schulpraxis doch als ungeniigend bewertet.

Im Wesentlichen umstritten ist auch, ob, wie und von wem zwischen den Po-
lenTheorie und Praxis im Studium vermittelt werden soll. Wer ist fiir das ,,Mehr
‘an Praxis verantwortlich und fithlt sich vor allem dafiir zustindig? Die Erzie-
hungswissenschaft? Die Fachdidaktik? Die Schulen? Die Studienseminare?
- Oder alle zusammen? Ein Blick in die Bundeslander zeigt, dass es durchaus
nicht selbstverstindlich ist, dass die Vermittlung zwischen Praxis und Theorie
- von Erziehungswissenschaftlern iibernommen oder zumindest begleitet wird.
Auch die an dieser Stelle in den Beitrdgen von Radtke/Webers (1998), Wun-
der (2000), Schlémerkemper (2001), von Prondsczynsky (2001) sowie Mig-
- defrau/Schumacher (2001) geiuBerten Meinungen verweisen darauf, dass Sinn
und Zweck der schulpraktischen Studien und die Rolle, die die Erzichungs-
- wissenschaft hierbei iibernehmen soll, auch innerhalb der Padagogik selbst kei-
‘neswegs einheitlich bestimmt wird, sondern héchst umstritten ist. Niichternbe- -
trachtet sind die schulpraktischen Studien fiir die Erziehungswissenschaft ein
Verlustgeschift: Sie binden in den entsprechenden Seminaren und Instituten
enorme personelle und finanzielle Ressourcen, tragen jedoch nicht oder nur
~wenig dazu bei, dass Lehramtsstudierende die Pidagogik als Berufswissen-
schaft fiir sich entdecken, Die nicht immer kompatiblen Erwartungshaltungen
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von Lehrenden auf der einen sowie der Studierenden und Mentoren auf der an-
deren Seite verhindern oftmals eine gelungene Vermittlung von Theorie und
Praxis und hinterlassen bei allen Beteiligten einen eher schalen Nachge-
schmack.

Dies hingt unserer Einschédtzung nach damit zusammen, dass schulpraktische

Studien gleich einer eierlegenden Wollmilchsau eine Vielzahl von Anforde-

rungen erfullen sollen, ohne dass die hierzu notwendigen Vorraussetzungen

vorhanden sind. In der Praxis wird die Durchfiihrung und Auswertung der schul-

praktischen Studien auf der Ebene der Bildungsadministration durch fehlende

Standards und in den Seminaren selbst durch die oftmals inkompatiblen Er-

wartungshaltungen der an den schulpraktischen Studien Beteiligten erschwert.

Im Folgenden werden wir deswegen zunichst die in den einzelnen Bundes-

lindern unterschiedliche Ausgestaltung der schulpraktischen Studien be-
leuchten und auf die inkompatiblen Erwartungshaltungen anhand eigener Er-

fahrungen bei der Durchfithrung der schulpraktischen Studien an der Univer--
sitat Gottingen eingehen. Soweit dies moglich ist, bezichen wir vorhandene

empirische Studien mit ein und versuchen sie mit der ,,Gottinger Realitat” zu

verkniipfen. Im Vordergrund der Ausfiihrungen steht dabei die Frage, welche

Rolle der Erziehungswissenschaft bei der Ausgestaltung der schulpraktischen

Studien zufillt und welche Erwartungen von Seiten der Studierenden an sie

gestellt werden. AbschlieBend stellen wir ein gerade in der Erprobung befind-

liches Konzept einer verdnderten Lernkultur innerhalb der schulpraktischen

Studien vor, von dem wir hoffen, dass es gerade in der Vorbereitungs- und Nach-

bereitungsphase sowohl den Bediirfnissen der Studierenden nach Praxisnéhe
Rechnung trigt, als auch eine theoriegeleitete Reflexionsdistanz zu alltags-

theoretischen Unterrichtsvorstellungen herstellt.

1. Fehlende Standards — Schulpraktische Studien in der Bundes-
republik

Bei dem Versuch sich einen bundesweiten Uberblick iber Art, Umiang und
Regelung der schulpraktischen Studien zu verschaffen, stellt man sehr schnell
fest, dass dies einer Sisyphosarbeit gleicht. Nahezu jede Hochschule in.
Deutschland bildet Lehrer in unterschiedlichen Lehrdmtern aus und die Sich-
tung aller Praktikumsordnungen wird leicht zur Lebensaufgabel. Deswegen
werden wir uns bei den folgenden Ausfithrungen auf einzelne Universitaten
und deren Praktikumsordnungen beschrinken. Um dariiber hinaus weitere aus-
sagekriftige Angaben machen zu konnen, wollten wir zumindest aus jedem
Bundesland eine Universitit auswihlen, da wir davon ausgehen, dass die
bundeslinderspezifischen Regelungen einheitlich sind, die praktische Umset-
zung jedoch den Universititen iiberlassen wird. Leider-ist uns eine vollstdn-
dige bundeslinderspezifische Auswertung nicht gelungen. In die Auswertung
einbezogen wurden die Ordnungen der Universititen Bamberg, Bremen, Ber-
lin, Duisburg. Frankfurt. Freiburg, Gottingen, Hamburg, Halle, Mainz, Pots-

1 An dieser Stelle sei Herrn Perle von der Planungsstelle fiir die Ausbildung zum
Lehramt der Universitit Gottingen herzlich fiir seine Unterstiitzung und seine An-
gaben zu den schulpraktischen Studien an deutschen Universititen und Hoch-
schulen gedankt,
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dam, Rostock. Von den Universititen Dresden, Jena und Kiel erhielten wir auf
unsere diesbeziiglichen Anfragen von den Praktikumsdmtern keine Riickmel-
dung. In Saarbriicken wird die Praktikumsordnung derzeit verandert, weshalb
es wenig sinnvoll erschien, die ,,alte* Ordnung zu analysieren. Um die Ver-
gleichbarkeit mit den Verhiltnissen in Gottingen herzustellen, haben wir bei
der Analyse vorrangig die Praxis fur das Lehramt an Gymnasien untersucht.

Betrachtet man zunachst die Organisationsform der Schulpraktischen Studien,
wie sie durch die entsprechenden Regelungen der Bundeslinder vorgegeben
werden, zeichnen sich drei Varianten ab, die man als einphasige, zweiphasige
und mehrphasige Modelle der schulpraktischen Studien charakterisieren kann,

An den meisten westdeutschen Universititen dominiert ein zweiphasiges Mo-
dell, bei dem auf ein allgemeinpddagogisches Orientierungspraktikum im
Grundstudium ein oder zwei fachbezogene Praktika im Hauptstudium folgen.
In der Regel wird das erste Praktikum von Lehrangeboten der Erziehungswis-
senschaften vor- und nachbreitet.2 Im Wesentlichen soll durch das erste Prak-
tikum erreicht werden, dass die Studierenden ...

... den Zusammenhang zwischen ihren Studieninhalten und deren Anwendung
im Berufsfeld Schule erkennen, |

... unter Anleitung die Berufspraxis erkunden und ggf. eigene Unterrichts-
versuche durchfiihren,

... ihre Studienmotivation iberpriiten.

Wihrend das erste Praktikum somit einer allgemeinen Orientierung im Pra-
xisfeld Schule dient und von den Erziehungswissenschaften vorbereitet wird,
zielt das zweite fachbezogene Praktikum vor allem auf die eigenstdndige Pla-
nung, Durchfiihrung und Auswertung von Unterrichtseinheiten durch die Stu-
dierenden. Daher wird seine Vorbereitung, Durchfithrung und Auswertung von
den entsprechenden Fachdidaktiken ibernommen. Das vor allem in den ost-
deutschen Universititen vorherrschende mehrphasige Modell zeichnet sich
‘demgegeniiber dadurch aus, dass sich deutlich mehr Praktika tiber den gesamten
Zeitraum des Studiums erstrecken. In Potsdam z.B. beginnen die Studierenden
ihr erstes Semester mit einem Orientierungspraktikum, in dem Sie das Be-
rufsfeld Schule erkunden sollen. Noch im Grundstudium erfolgt ein padago-
gisch-psychologisches Praktikum, das einer Erkundung unterschiedlicher So-
zialisationsfelder und auBerschulischer Handlungsfelder insbesondere der Ju-
gendhilfe dient. Beide Praktika werden von den erziehungswissenschaftlichen
Instituten vorbereitet. Im Hauptstudium schlieBen sich hieran ein Psychodiag-
nostisches Praktikum, Fachdidaktische Tagesiibungen und zwei Unterrichts-
praktika an.

Einphasige Modelle, bei denen die schulpraktischen Studien nach oder am Ende
“des Grundstudiums in Form eines Praxissemesters abgeleistet werden, gibt es
in Deutschland nur in den Bundeslindern Bremen und Baden-Wiirttemberg,
und auch hier in deutlich unterscheidbarer Form. Wihrend es in Baden-Wiirt-

2 Deutlich von dieser Handhabung weicht alierdings Praxis in Bayern ab, da hier
die Vorbereitung auf das Praktikum nicht verpflichtend ist und die erziehungs-
wissenschaftlichen Institute, wie z.B. in Bamberg, lediglich den Besuch eines zwei-
tigigen Intensivkurses vor Beginn des Praktikums empfehlen k6nnen.
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, temberg von den Staatlichen Studienseminaren und ,,soweit moglich* auchvon
den Hochschulen und Universitdten durchgefiihrt und begleitet wird, sind in
Bremen Fachwissenschaften und Erziehungswissenschaften gleichermalen an
der Vor- und Nachbereitung beteiligt. Vorbereitet wird das Halbjahresprakti-
kum im Grundstudium durch je eine Lehrveranstaltung der beiden Facher und
der Erziehungswissenschaft, begleitet von einer Lehrveranstaltung in einem
Fach und der Erzichungswissenschaft und ausgewertet schlieBlich in einer fach-
bezogenen Lehrveranstaltung.

Die Organisation der schulpraktischen Studien und die Rolle, die der Erzie-
hungswissenschaft in den drei unterschiedlichen Modellen zugewiesen wird,
ist nicht unerheblich fir deren Wahrnehmung von Seiten der Studierenden. Das
zweiphasige Modell zementiert unserer Einschdtzung nach die Trennung von
Fachdidaktiken und Erziehungswissenschaft und bringt letztere in eine wenig
komfortable Situation. Indem die Pddagogik im Grundstudium fiir eine allge-
meine Orientierung und Berufsfindung sorgt, kann sie von den Studierenden
nur als Hilfswissenschaft der Fachwissenschaften und nicht als eigentliche Be-
rufswissenschaft wahrgenommen werden. Grob fahrldssig handelt sie zudem,
wenn Studierende im ersten Praktikum Unterrichtserfahrungen machen sol-
len, obwohl allen Beteiligten klar ist, dass in den Vorbereitungsseminaren, in
denen in aller Regel Studierende aus allen Fachrichtungen sitzen, keine adi-
quate fachdidaktische Vorbereitung erfolgen kann. Schliet man demgegen-
tber eigene Unterrichtserfahrungen aus und betont, wie z.B. in der Ordnung
fiir schulpraktische Studien der Universitat Duisburg3, dass die Schulprakti-
schen Studien ,,nicht der Einiibung in die selbststindige Unterrichtstitigkeit
des Lehrers* dienen, dann wird nicht ganz verstindlich, wie Studierende ihre
Studienmotivation iiberpriifen sollen, verbinden sie doch mit dem Praktikum
zumeist den Wunsch nach Unterrichtspraxis. Auch der Hinweis auf das spi-
tere Fachpraktikum hilft hier nicht weiter, denn das findet erst zwei Jahre spi-
ter im Hauptstudium statt. Auch das mehrphasige Modell 16st das Hierarchie-
gefille zwischen Erziehungswissenschaften und Fachwissenschaften nicht auf,
der Vorteil fir die Studierenden diirfte jedoch darin liegen, dass sie hiufiger
Gelegenheit haben, Theorie und Praxis miteinander zu verkniipfen und ggf. zu
reflektieren.

Die Einfiihrung eines einphasigen Praxissemesters am Ende des Grundstudi-
ums scheint uns von daher nicht nur im Hinblick auf die vom Wissenschafts-
rat geforderte konsekutive Neuorganisation des Lehramtsstudiums als sinnvoll
(Wissenschaftsrat 2001, 45), sondern auch angesichts der bei anderen Model-
len vorherrschenden Hlerarchlswrung von Erzichungswissenschaft und Fach-
didaktik durchaus als notwendig. Aufgrund der féderalen Struktur der deut-
schen Bildungslandschaft lisst sich eine derartige Standardisierung im Sinne
einer Vereinheitlichung kaum erwarten.

Ein Ausweg aus dem Dilemma wire auf der Ebene der einzelnen erziehungs-
wissenschaftlichen Institute und Seminare die Verstandigung dariiber, welche
Inhalte vor Ort von allen Lehrenden zur Vorbereitung des Praktikums ver-
bindlich vermittelt werden sollen. Bisher sind nicht nur die Vorgaben der Bil-

3 http://fwww.uni-duisburg.de/FB2/FB/PRA/Texte/Praktikumsordnung.html § 3
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dungsadministration schr weit gefasst, sondern auch unter den Lehrenden selbst
herrscht keine allzu grofie Ubereinstimmung iiber den Sinn und die hieraus re-
sultierende Gestaltung der schulpraktischen Studien. Hier bedarf es in Zukunft
sicher noch weiterer institutioneller Anstrengungen, und die Schwierigkeit wird
darin bestehen, die durchaus wiinschenswerte Fretheit in der Lehre nicht mit
blofler Beliebigkeit zu verwechseln, sondern iiberpriifbare und einsichtige Stan-
dards zu entwickein. Die Profilbildung der schulpraktische Studien fiir das ei-
gene Institut oder Seminar voranzutreiben, bedeutet dabei auch, die Ausbil-
dung zum Lehrberuf stirker als bisher in das Zentrum des wissenschaftlichen
Interesses zu ricken.

2, Divergente Erwartungshaltungen

Ein weiteres grundsitzliches Problem der Schulpraktischen Studien, das Zu-
mindest im Hinblick auf die Lehrenden mit dem eben Bemingelten zu-
sammenhangt, sind die divergenten Erwartungshaltungen von Studierenden,
Mentoren und Dozenten. Aufgrund fehlender empirischer Befunde werden wir
im Folgenden zumeist unsere eigenen subjektiven Beobachtungen wiederge-
ben, die wir im Rahmen des im Grundstudium abzuleistenden Aligemeinen
Schulpraktikums (ASP) gemacht haben und diese an gegebener Stelle durch
empirische Ergebnisse und theoretische Annahmen erginzen.4 In Goéttingen
wird dieses erste Praktikum durch die Lehrkrifte des Padagogischen Seminars
in einer einsemestrigen Veranstaltung (36 SWS) vorbereitet und durch eine zu-
meist mehrtdgige Blockveranstaltung (12 SWS) nachbereitet. Aufgrund der
steigenden Anfangerzahlen in den Fachwissenschaften miissen seit mehreren
Semestern finfbis sechs Vorbereitungsseminare angeboten werden, die nur zu
einem Teil aus den personellen Ressourcen des Pidagogischen Seminars selbst
gestellt werden konnen, sondern immer hiufiger liber Lehraufirdge bestritten
werden. Das Praktikum selbst wird tiber eine Dauer von vier Wochen an Orien-
tierungsstufen, Gesamtschulen, Real- und Grundschulen durchgefiihrt, wobei
einzelne ausgewihlte Lehrkréfte die Studierenden als Mentoren und Mento-
rinnen betreuen. Eine ausreichende Zahl von Mentoren und Lehrbeauftragten
zur Mitarbeit zu gewinnen, fillt dabei nicht immer leicht.

2.1 Die Erwartungen der Lehrenden

Faust-Siehl und Heil identifizieren in ihrer Studie exemplarisch vier Typen von
Lehrenden innerhalb der schulpraktischen Studien, die ohne Reprisentativitat
zu beanspruchen sicherlich in vielen Seminaren und Instituten zu finden sind
(vgl. Faust-Siehl 2001). Die beiden Extrempole bilden dabei der Typ des Wis-
senschafilers, nach dessen Ansicht Praxis in der universitiren Ausbildung we-

4 Zunennen wiren hier die Studien von Pannke/Kuthe 1993, Perle 1994, Kreitz 2000
und Faust-Sieht 2001.
Wesentliche breiter angelegt ist im Gegensatz hierzu die derzeit noch laufende
Studie von Maisch, der in Augsburg die Wirksamkeit von Schulpraktika durch
sechs Totalerhebung mit je ca. 250 Studierenden erheben will. Da hierzu noch
keine Ergebnisse vorliegen, sei an dieser Stelle nur auf den folgenden Link ver-
wiesen: http://www philso.uni-augsburg.de/web2/Schulpaed/website/forschung/
blockpraktikum.htm
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nig verloren hat, und der Typ des Praktikers, der die Studierenden emotional
und intellektuell auf die Praxis einstellen méchte. Dazwischen angesiedelt sind
der Schulforscher, der das Berufsfeld aus der Sicht des Wissenschaftlers er-
kundet und weniger Wert auf die eigene Praxis (in Form von eigenen Unter-
richtsversuchen) legt, dafiir aber den Studiencharakter der Veranstaltung be-
tont, sowie der Didaktiker, der die Erkenntnisse der Wissenschaft fachbezo-
gen in die Schule transformiert und seine Rolle als Vermittler von Wissenschaft
sicht. Wir selbst nehmen dabei die Perspektive ein, dass die Studierenden vor-
nehmlich an die Rolle des theoriegeleitet kritisch reflektierten, aus der Distanz
analysierenden Beobachters herangefiihrt werden sollten, und kénnen somit
sicher den Schulforschern zugerechnet werden.

Zum theoretischen Riistzeug derjenigen, die skeptisch gegeniiber einem Prak-
tikum mit mehrheitlich unterrichtenden Anteilen fiir die Studierenden sind, ge-
hort das Bewusstsein, dass die Praktikanten in der kurzen Zeit kaum mit den
Paradoxien konfrontiert werden, denen sie sich spéter im Beruf stellen miis-
sen. Zu solchen Paradoxien gehort es, aushalten zu kénnen, Kinder mit un-
gleichem Entwicklungs- und Leistungsstand in einer Klasse zu haben und sie
in vielen Situationen gleich behandeln zu miissen, auf Langfristigkeit ange-
legte Erzichungsprozesse zu initiieren und in kurzen Abstinden Selektionen
in Form von Prisfungen durchfiihren zu miissen sowie Lehr-Lernprozesse steu-
ern zu wollen und die Schwiche von Durchgriffsméglichkeiten auf das Be-
wusstsein von Schiilern zu erleben (vgl. Luhmann 1996, 25; Luhmann 2002,
157, Scheunpflug 2001, 97). Die Studierenden befinden sich in der kurzen Prak-
tikumszeit in der Schule in einem Schonraum und werden von den Mentoren
von vielen Widrigkeiten abgeschirmt, die sich im Kollegium, im Elterngesprich
und bei der Zensurengebung ergeben. Da es aus unserem Blickwinkel als nicht
realisierbar erscheint, dass Studierende in wenigen Wochen erste Ansitze ei-
nes professionellen Umgangs mit derartigen Paradoxien erlernen kénnen, wer-
den der tatsichliche Aufwand der Studierenden wihrend der Praktikumsphase
alszu hoch und die daraus resultierenden Effekte fiir die universitire Phase der
Lehrerbildung als zu gering bewertet. Ein Merkmal der ,,Profession Lehrer*
kann und muss jedoch — so lautet zumindest unsere Auffassung — mit der Durch-
fithrung des Praktikums in die Agenda des Auswertungsseminars gehoben wer-
den: Der distanzierte Blick auf die Praxis selbst. Ein wichtiges Merkmal von
Professionalitit im Lehrerberuf ist nimlich, auf Distanz zu seinem (spiteren)
Alltagsgeschift gehen zu konnen.

2.2 Das Vorbereitungsseminar aus Sicht der Studierenden

Die weitaus meisten Studierenden, die an einem Vorbereitungsseminar zum
Allgemeinen Schulpraktikum teilnechmen, sind jedoch deutlich irritiert, wenn
sie dort mit den theorieorientierten Anteilen der erzichungswissenschaftlichen
Disziplin konfrontiert werden. Verlangt werden stattdessen konkrete Hand-
lungsanweisungen flr die Planung und Organisation von Unterrichtsstunden,
wobei eine Semantik des Praxisbezugs bei den meisten Studierenden den Ide-
alfall des Praktikumverlaufs definiert. Theorieofferten werden im Seminar ten-
denziell entwertet, und zwischen den Lehrenden und Studierenden bahnt sich
in manchen Fillen ein Aushandlungsprozess an, ob nicht die Simulation von
schulischen Ernstfallsituationen im Mittelpunkt des Seminars stehen sollte. Die
eigenen Unterrichtsfacher werden im Gegensatz hierzu weitgehend von prak-
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tischen Anteilen einer Vermittlung an Heranwachsende dispensiert. So haben
die von den Studierenden im Rahmen des Lehramtsstudiums bereits im
Grundstudium gewithlten Spezialisierungen z.B. in einem Germanistik- oder
Mathematikstudium im Bezug — besser im Nicht-Bezug — auf eine zukiinftige
Vermittlungspraxis in der Schule einen ausgesprochenen 'art pour I’art-Cha-
rakter.

Diese Einstellung spiegelt sich auch in der Kritik der Studierenden an der ASP-
Vor- und Nachbereitung wieder. Eine im Pidagogischen Scminar unternom-
mene Studierendenbefragung (Kreitz 2000) ergab, dass die Vorbereitung auf
das ASP nur von einem Drittel der Studierenden als hilfreich fiir die anschlie-
Bende Praxisphase empfunden wird. Ebenso viele Befragte geben an, dass das
Nachbereitungsseminar fiir sie nicht zum Verstindnis der Praktikumserfah-
rungen beigetragen hat. Ein Viertel fithrt dies darauf zuriick, dass die Lehren-
den keine Einsicht in die Schulpraxis hitten. Eine Verbesserung der eigenen
Handlungskompetenz durch die Vor- und Nachbereitung resiimieren weniger
als die Hilfte der befragten Studierenden.

2.3 Studierende und Mentoren im Praktikum

Im Praktikum selbst werden von den Studierenden so friih wie méglich Unter-
richtssituationen gesucht — und zumeist auch mit Unterstitzung der Mentoren
sowie mit Verweis auf jenen Passus der Praktikumsordnung, der eine Uber-
priiffung der Studienmotivation zur Aufgabe macht, gefunden. Kritik der Stu-
dierenden an den Mentoren bezieht sich dabei auf deren mangelnde Unter-
stiitzung bei der Vorbereitung der Unterrichtsversuche oder auf deren man-
gelnde Bereitschaft, Studierende unterrichten zu lassen. Doch was lernen Stu-
dierende von ihren Mentoren? Folgt man den Erkenntnissen der Expertenfor-
schung, arbeiten erfahrene Lehrerinnen und Lehrer nicht mit didaktischen Mo-
dellen der Unterrichtsvorbereitung, denen sie in der Lehrerausbildung begeg-
net sind (vgl. Bennack/Jiirgens 2002, 149). Dieser Befund entspricht auch un-
seren Erfahrungen, die wir aus Gesprachen im Seminarkontext an der Uni-
versitit und an der Schule mit den Mentorinnen und Mentoren gewinnen konn-
ten. Das bedeutet jedoch nicht, dass die Mentorinnen und Mentoren theorie-
abstinent oder gar theoriefeindlich orientiert sind. Vielmehr berichteten diese,
sofern sie im Vorbereitungsseminar integriert waren, mehrheitlich von der
..Nichtableitbarkeit* des erfolgreichen Unterrichtens aus Theorien des didak-
tischen Handelns, die an der Universitit ,,gebrauchlich® sind. Als Grund fiir
dieses Problem wird in der Regel die zunehmende Heterogenisierung der Schii-
lerschaft angefiihrt.

Demgegeniiber ,klagten* die Gottinger Mentoren und Mentorinnen iiber die
., Lehrdidaktiken “, die immer noch tendenziell davon ausgingen, dass Schiiler
und Schiilerinnen mit einheitlichen Sozialisationsbedingungen relativ einheit-
liche Lebens- und Lernmuster in das Klassenzimmer mitbrichten. Dieses pro-
fessionelle Wissen iiber den geringen Nutzen der an der Universitit gelehrten
Didaktiken (die sich aber als Priifungsstoff sehr wohl eignen) ist durchaus the-
oretisch angereichert. Derartige Auffassungen von Mentorinnen und Mentoren
zementieren bei den Studierenden Vorstellungen iiber einen reinen Kunstfer-
tigkeitscharakter von Lehrerexpertise. Wahrend des Durchfiihrungsphase des
Schulpraktikums neigen etliche Studierende dazu — angeregt durch das enorme
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implizite Wissen des Mentors oder der Mentorin - sich tibereilt in ein Meister-
Novize-Verhiltnis zu begeben. In dieser Lage schauen sie dem ,,Meister* zu
und bemithen sich, dem Beispiel nachzueifern, um bewusst unbewusst die Kunst
zu lernen. Auch wenn Konzepte des impliziten Wissens fir Lehrerbildung inner-
halb der Debatte des Theorie-Praxis-Problems wieder an Gewicht gewinnen soll-
ten (vgl. Neuweg 2002), so schcint uns ihr Mehrwert fiir das Schulpraktikum
cher gering. In den vier Wochen des Praktikums haben die Studierenden nur
eine geringe Chance, Lehrerbildung und implizites Wissen als eine iibergrei-
fende berufsbiografische Aufgabe zu vergégenwirtigen, die oftmals mit zeit-
lich langwierig erworbenen Personlichkeitsmerkmalen des Mentors oder der
Mentorin zusammenhingt. Umso groBer ist die Gefahr, dass die Studierenden
ein instrumentelles Verhiltnis zu dem abgeguckten Wissen erlangen und das
Praktikum als Ubungsfeld fiir die spitere Lehrerpraxis ansehen.

Bote ein reines Beobachtungspraktikum eine Losung? Der Mentor gibe ein
mogliches schul- und unterrichtsrelevantes Beobachtungsziel fiir wissen-
schaftlichen Beobachten unter mehreren ab. Diese Rolle schwerpunktmiBig
einzunchmen, sind Mentoren aber nicht gewohnt. Frank Nonnenmacher, Prak-
tikumsbeaufiragter an der Universitat Frankfurt, rechnet fiir seine angestrebte
Losung, ein auf Beobachtungen basierendes reines Forschungspraktikum, auf
Seiten der Mentoren mit viel Skepsis. Sie miissten ihren Unterricht fiir Beob-
achtungen 6ffnen, sich an ihren eigenen Anspriichen messen lassen und auch
Kritik ertragen lernen. Obwohl der Erkenntniszugewinn iiber das Unterrichts-
geschehen von ,,critical friends* auf der Hand liege, gebe aus kaum Unter-
stiitzung fur diese Idee aus der Gruppe der Mentoren (vgl. Nonnenmacher 2000,
334).

Die oben genannten divergenten Erwartungshaltungen der am Praktikum be-
teiligten Personen erschweren besonders die gemeinsame Einstiegssituation in
der Vorbereitungsphase. Das von uns zu Beginn formulierte iibergeordnete Ziel
neben weiteren, auch Distanz zum Praxisfeld Schule zu ermdglichen, trifft nicht
sofort auf ungeteilte Zustimmung bei Studierenden sowie bei Mentorinnen und
Mentoren. Wihrend dieses iibergeordnete Ziel im Verlauf der Praktikums-
durchfithrung, in dem die Mentorinnen und Mentoren in der Regel zur wich-
tigen Bezugsperson fiir die Studierenden werden, verloren zu gehen scheint,
gewinnt es in der Auswertungsphase wieder an Bedeutung.

Voraussetzung einer neuen Lernkultur von Vorbereitungs- und Nachberei-
tungsseminaren fur Schulpraktische Studien, die trotz einer Distanz zum Pra-
xisfeld Praxisrelevanz beinhaltet, ist, dass die Studierenden nicht einem vol}-
kommen festgelegten Lehr-Lerngang gegeniiberstehen. Vielmehr sollten die
Studierenden die Gestaltung ihrer eigenen Bildungssituation mitbestimmen
kénnen, so wie sie dhnlich gelagert spiter im Lehrberuf neben den curricula-
ren Vorgaben auch Lernsituationen gestalten werden miissen. Je grofer der Frei-
raum ist, den man den Studierenden einriumt, desto wichtiger ist es, diejeni-
gen Strukturen festzulegen, die als Orientierungsrahmen in komplexen Hand-
lungs- und Lehr-Lern-Situationen dienen konnen (vgl. Hermann 2002, 158).
Derartige orientierende Strukturen, die zugleich Reflexionen iiber eigene De-
fizite ermoglichen und Handlungsbeziige fiir spiter zu initiierende Lehr-Lern-
Prozesse auf mehreren Ebenen herstellen kdnnen, bietet das Team-Ombuds-
Modell, das im Folgenden niher erliutert werden soll.
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3. Das Team-Ombuds-Modell als Grundlage fiir eine neue Lern-
kultur im Schulpraktikum

Das im Folgenden skizzierte Modell speist sich unter anderem aus Anregun-
gen aus Skandinavien und dem angloamerikanischen Bereich und ist — weil es
bestimmte Strukturverinderungen im Vergleich mit dem iiblichen Seminarbe-
trieb beinhaltet — nur durch eine Vereinbarung zwischen Lehrenden und Stu-
dierenden umsetzbar. In dem versuchsweise in zwei ASP-Seminaren einge-
fiihrten Modell bleibt die Rolle und Funktion der Seminarleitung im Wesent-
lichen erhalten, denn sie triagt — wie zuvor auch — die Gesamtverantwortung
der Planung, Durchfiihrung, Leistungsbewertung und Evaluation der Veran-
staltung. Die Studierenden hingegen werden stérker in den Prozess von Beob-
achtung, Probehandeln und Reflexion eingebunden, indem sie ihre eigenen
Lehr- und Lernprozesse selbst steuern und hinterfragen miissen.

Im Uberblick sehen die Aufgaben und Merkmale der Akteure wie folgt aus:

« Die Seminarleitung legt die Regeln und Standards fest, die wihrend des Se-
minars Giiltigkeit haben, und iiberwacht ihre Einhaltung. Insbesondere gilt das
fir die Planung des Seminars und die Verantwortlichkeit bei der Prifung der
Praktikumsberichte sowie der Vergabe der Leistungsscheine. Zu diesen Kon-
ventionen kommen neue Anforderungen hinzu: Neben die personliche Bera-
tung tritt die Koordinierung von personen- und gruppenbezogenen Lernproz-
essen. Diese Koordinierungsfunktion erhilt deshalb besonderen Rang, weil sich
Lernprozesse weitgehend auf die Ebene von Themengruppen verlagern. Je-
derzeit ist die Leitung in Einzelfragen der Bearbeitung padagogischer For-
schungsvorhaben durch die Studierenden ansprechbar. Auch spezifische Be-
ratungsleistungen fiir einzelne Seminarteilnehmenden in Form von Coach-
verfahren werden zunehmend notwendig. Die Seminarleitung tritt gleichsam
in ihrer Allgegenwart von ,,Lehre* zuriick und moderiert eher den Verlauf der
Seminarveranstaltung. |

+ Eine wichtige Aufgabe der Studierenden ist es im Vorbereitungsseminar ein
Themengebiet selbststindig zu bearbeiten und vorzustellen. Statt jedoch wie
bisher ein Referat pro Sitzung zu verteilen, miissen sich die Studierenden vier
Lernmodulen zuordnen, diese erarbeiten und im Seminarplenum présentieren. -
Die Module beziehen sich dabei auf die unserer Meinung nach fiir eine Vor-
bereitung des Schulpraktikums wichtigen Gebiete: ,,Schulsystem und Schul-
entwicklung®, ,,Lehrersein und Lehrerwerden®, ,,Schiiler und ihre Lebenswelt*
sowie ,,Unterricht und Unterrichten®S. Die Arbeit in den Themengruppen wird
dadurch erleichtert, dass sich die Gruppen von jeweils 5 bis 8 Studierenden
nach dem Kriterium der Neigung zusammensetzen. Hier steht nicht so sehr die
Arbeit des Einzelnen im Vordergrund, sondern die Fahigkeit und das Be-
wusstsein, im Team zu arbeiten. Damit soll die Kompetenz zum gemeinsamen
Lernen gefordert werden, eine Schliisselqualifikation, die im spiteren Umgang
mit den Schiilern eine besondere Rolle spielt. Gleichzeitig scheint es fiir die
Mehrzahl der Studierenden wichtig zu sein, dass die Seminarleitung nicht in
die Gruppenarbeit ,hineinregiert“, sondern nur auf Wunsch der Themengruppe
in Anspruch genommen und titig wird. Mithin geniefit jede Themengruppe

5 Das weitere Modul ,,Beobachten im Schulalltag* wird von der Seminarleitung vor-
bereitet.
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eine Form von Autonomiestatus, das heiflt, die Verantwortung fiir Entschei-
dungen iiber die Arbeitsaufteilung, die Planung von Arbeitsschritten und die
Art der inhaltlichen Prdsentation sind der jeweiligen Gruppe iiberlassen. Als
Standard fur die Présentation sind — wie im kiinftigen Berufsfeld ,,Schule* —
Overheadprojektion oder eine geeignete Power Point Priisentation vorgesehen,
um Uber Visualisierungsformen das Vorzutragende eingéngiger zu machen. Die
Vorbereitung der Présentation erfolgt in einer angemessenen Freiarbeitsphase
von drei Wochen, die den Themengruppen einen zureichenden Zeitrahmen fiir
ihre Arbeit bereit stellt.

Kommt es wihrend der Freiarbeitsphase zu Konflikten, etwa weil sich Studie-
rende nicht in dem erforderlichen MaB beteiligen, wird innerhalb der Themen-
gruppe eine Konfliktlosung mit Hilfe einer Ombudsperson angestrebt, In skan-
dinavischen Lindern, aber auch in den Niederlanden wird in unterschiedlichen
Organisationen einschlieBlich der Bildungsinstitutionen mit der Einsetzung von
Ombudspersonen erfolgreich gearbeitet, weil sich mit ihrer Mithilfe Arbeits-
und Lernprozesse verbessern lassen. Die direkte Ubersetzung des schwedischen
Begriffes Ombud lautet ,,Sachwalter oder ,, Treuhinder. Im schulischen Kon-
text wurde die Funktion der Ombuds z.B. von Preuss-Lausitz (1998), im hoch-
schuldidaktischen Bereich von Koepke (1995) erdrtert. Demnach haben Om-
buds nicht die Aufgabe, allein fiir eine Gruppe zu sprechen oder gar konfron-
tativ zu handeln, sondern wirken mit der Seminarleitung vertrauensvoll zu-

~sammen. Sie tragen wesentlich dazu bei, die Atmosphire in der Themengruppe
selbst und zwischen Seminarleitung und Themengruppe sowie einzelnen Stu-
dierenden angenehm zu gestalten. Ombudspersonen sind in der Regel Vertrau-
enspersonen einer sozialen oder organisatorischen Einheit, die auf Grund frei-
williger Meldung und Bestatigung durch die soziale Gruppe eine Reihe von
Funktionen ausiiben. Einzelne Aufgaben der Ombuds bestehen beispiclsweise
darin, dass sie als eine erste Clearingstelle fiir Anfragen und Bitten, Angste und
Befiirchtungen der Teamgruppenteilnchmenden dienen. Ombuds vermitteln zwi-
schen Seminarleitung und Teilnehmenden, wenn Probleme auftauchen, die Ein-
zelne aus verschiedenen Griinden nicht direkt mit der Seminarleitung diskutie-
ren wollen. Ombuds iibernehmen etwa auch die Aufgabe, dass Prisentations-
vorlagen vollstindig gesammelt und im Plenum allen zuginglich gemacht wer-
den. Das kann zum Beispiel iiber ein internes, computergestiitztes Netz bzw.
Rundmails an die Seminarteilnehmenden gewihrleistet werden.

Relativ ungewohnt fiir Studierende (aber auch fiir Lehrende) ist, dass ihre Leis-
tungen in einem gemeinsamen Assessment Uberpriift werden. Da zu erwarten
ist, dass im spéteren Berufsfeld einer Lehrkraft regelmiBige Leistungsfest-
stellungen eine zunehmende Rolle spielen, liegt es nahe, bereits im Vorberei-
tungsseminar dieses Verfahren zu proben. Ziel des Assessments ist es zu iiber-
priifen, in welchem Grade die vermittelten Wissensbestinde von den Studie-
renden auch tatsichlich ,,gelernt worden sind. In einem gemeinsamen Pro-
zess der Reflexion iiber mehr oder weniger gelungene Lernprozesse kann ge-
fragt werden, inwieweit die Themengruppen es geschafft haben, die Inhalte ih-
rer Prisentation an die Zuhérenden zu vermitteln. Gleichzeitig bietet das As-
sessment fur Studierende (und Lehrende) die Chance, fiir sich selbst ein feed
back zu bekommen, ob zum Beispiel persénliches Lernverhalten oder Lern-

stile eine schwiichere oder stirkere Leistung beim Assessment mitbedingt ha-
ben.
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Nach bisherigen Riickmeldungen der Seminarteilnehmerinnen ist die Zufrieden-
heitsquote hinsichtlich des Team-Ombuds-Modells hoch, weil es die Eigenver-
antwortung der Studierenden fiir die Gestaltung des Seminars stirkt und das Pro-
blem des Praxisbezugs ernst nimmt, ohne einer naiven Auffassung des Theorie-
Praxis-Verhiltnisses das Wort zu reden. Die neue Lernkultur mit dem Team-Om-
buds-Modell stellt den Studierenden Elemente zur Verfiigung, die nicht nur im
Vorbereitungsseminar, sondern auch wihrend der Durchfihrung der schulprak-
tischen Studien ihre Wahrnehmungs- und Denkvorginge ordnet und ihre ersten
Versuche der Organisation von Lehr-Lernprozessen strukturieren hilft. Damit bil-
det dieses Modell auf einer theoretischen Seite die Basis fiir die systematische
Gewinnung von Erkenntnissen {iber Bedingungen, Formen und Effekte des Se-
minar- und spiteren Lehrerhandelns der Studierenden, das in der Auswertung auf
einer praktischen Seite in reflektierte Handlungsentwiirfe miinden kann.
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