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Kurt Czerwenka
Master-Studiengang ,,Schulpidagogik/
Didaktik* fiir den Quereinstieg in den

Lehrerberuf
Erfahrungen an der Universitit Liineburg

Uber Lehrerbildung wird heute an vielen Orten lebhaft diskutiert. Nicht zu-
letzt wird sie teilweise verantwortlich gemacht fiir das schlechte Abschneiden
bei den Vergleichsuntersuchungen TIMSS und PISA. Insofern geht es vor al-
lem um eine Verbesserung der Lehrerbildung im Sinne einer grundstandigen
Ausbildung.

Dieser weitgehende Konsens iiber eine notwendige Verbesserung der Lehrer-
bildung trifft nun aber auf einen eklatanten Lehrermangel, der dazu fiihrt, dass
in vielen Bundeslidndern sogenannte ,,Quereinsteiger” in den Lehrerberuf ein-
gefiihrt werden. Die Not vieler Schulformen oder Schulen ist so groB, dass,
um weiteren Unterrichtsausfall zu vermeiden, Absolventen unterschiedlicher
akademischer Studiengebiete unmittelbar in den Schuldienst eingestellt wer-
den. Im Prozess der Quereinsteiger gibt es, auch abhdngig vom unmittelbaren
Bedarf, drei unterschiedliche Zugangswege zum Lehrerberuf. Der erste Zu-
gangsweg ist die unmittelbare Einstellung eines fachfremden Akademikers in
den voll verantwortlichen Schuldienst. Dieser Weg ist aus Professionalisie-
rungsgesichtspunkten sicherlich der schlechteste. Der zweite Weg ist die Auf-
nahme des Quereinsteigers in das Referendariat. Auch dieser Prozess erscheint
noch hoch problematisch. Der dritte Zugangsweg ist die Vorbereitung eines
schulfachnahen Akademikers in einem Kurzstudiengang auf das Referendariat
und anschlieBend auf den Beruf. Um einen solchen Studiengang handelt es
sich hier. Auch diese Vorbereitung auf den Lehrerberuf ist noch hochst kritisch
zu sehen aus Professionalititsiiberlegungen und nur unter Beriicksichtigung
der immensen Lehrerknappheit und im Vergleich zu den beiden noch schlech-
teren Zugangswegen zu rechtfertigen,

1. Grundidee

Die Idee zu einem solchen Studiengangs entstand aus zwei Uberlegungen:
(1.) Wir haben zu wenig Lehrerinnen und Lehrer fiir Naturwissenschaften und
sollten versuchen, Quereinsteiger dafiir zu gewinnen. Es gibt zahlreiche ar-
beitslose Naturwissenschaftler mit akademischem Abschluss, die dafiir zu ge-
winnen sein miissten.

(2.) Die Universitdt Gottingen hat unter der Leitung der Kollegin Doris Lem-
mermohle einen dhnlichen Versuch gestartet mit Quereinsteigern fiir dengym-
‘nasialen Schuldienst (vgl. ZSB Uni Géttingen und Lemmermaohle/Jahreis -
.2002). Ahnhches sollte fur den Bereich von Haupt- und Realschule versucht.
~werden.
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Auf dieser Grundlage fand sich die Universitét Liineburg bereit, einen solchen
Modell-Versuch zu starten. Planung und Organisation sollten in der Hand des
Instituts fiir Schul- und Hochschulforschung liegen. Das Institut erklérte sich
bereit, die Auswahlprozesse gemeinsam mit der Studienberatungsstelle zu or-
ganisieren und bei uneindeutigen Bewerberinnen und Bewerbern Auswahlge-
spriche durchzufiihren.

Der erste Durchgang dieses Modell-Studiengangs begann im WS 02/03, 21
Studierende waren zugelassen, 20 Studierende traten das Studium an. Nach
dem 1. Semester studieren noch 16 im Modellversuch, davon 9 Frauen und 7
Minner. 2 Bewerberinnen sahen nach Sichtung des Studienplans keine Mog-
lichkeit, die zeitlichen Belastungen mit ihrer Rolle als Mutter kleiner Kinder
zu verbinden. Ein Studierender wurde schon nach Beginn des Studiums un-
mittelbar in das Referendariat fiir das gymnasiale Lehramt {ibernommen, ein
Studierender brach das Studium ab.

2. Ausgangsbedingungen

An Haupt- und Realschulen werden fiir naturwissenschaftliche Unterrichts-
facher dringend Lehrerinnen und Lehrer gebraucht. Ziel des Studiengangs ist
daher die Weiterbildung von Studierenden, die bereits tiber einen einschlagi-
gen Hochschulabschluss verfiigen und eine Qualifikation fir ein Lehramt an
Haupt- und Realschulen anstreben. Das Studium soll erziehungswissen-
schaftliche, psychologische und fachdidaktische Kenntnisse sowie methodi-
sche und berufsbezogene Kompetenzen vermitteln. Es ist auf 2 Semester hin
konzipiert.

2.1 Ziele

Die Absolventen sollen in die Lage versetzt werden, pidagogisch und fach-
didaktisch relevante Probleme und psychologische Aufgaben im Handlungs-
feld Schule zu erkennen, theoriegeleitet zu analysieren, Handlungsperspekti-
ven zu entwickeln und zu begriinden sowie geeignete Methoden zur Vermitt-
lung, Evaluation und Qualititssicherung in diesem Handlungsfeld zu planen.

2.1.1 Kompetenzorientierung

Der Studiengang versucht, in seinem Ausbildungskonzept Innovationen auf-
zunehmen, die im Zusammenhang mit einer Verdnderung von Lehrerbildung
im Anschluss an die Arbeitsgruppe der KMK diskutiert werden (Terhart 2000).

Dabei wird eine Ordnung der erziehungswissenschaftlichen, psychologischen
und fachdidaktischen Elemente im Sinne eines Kerncurriculums ins Auge ge-
fasst (Liitgert 2003; KEhU 2003). Einzelveranstaltungen aus diesen Bereichen
sollen'im Sinne einer Verzahnung gebiindelt und strukturiert werden, wobei
 als Sinnkriterium eine Kompetenzorientierung genommen wird. Einzelveran-
staltungen werden entsprechend aus ihren bisherigen Systematiken, etwa der
Allgemeinen Pidagogik, der Schulpidagogik, der Fachdidaktik oder der Pi-
dagogischen Psychologie herausgeldst und unter dem Aspekt einer Berufs-
wissenschaft fiir Lehrerinnen und Lehrer neu geordnet.

Fiir derlei Einteilungen in ein kompetenzorientiertes Kerncurriculum existie-
ren bisher nur wenig wissenschafiliche Vorarbeiten. Bisherige Zusammenstel-
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lungen sind eher kontextbezogen (Liitgert 2003) oder berufen sich auf einen
Konsens beteiligter, meist regional bezogener Fachkollegen (KEhU 2003).

Die Arbeiten fiir ein Kerncurriculum laufen demnach auf zwei Schienen: Ein-
mal auf einer Neustrukturierung bisheriger Systematiken, die im Wesentlichen
durch die Fachereinteilungen, Zuordnungen und Denominationen der an einer
Hochschule befindlichen Wissenschaftler gegeben sind und zum anderen durch
das innovative Element der Kompetenzorientierung, das die Erzichungswis-
senschaften und Fachdidaktiken an den Handlungsanforderungen der Berufs-
situation zu messen versucht. Vordergriindige Plausibilititen verstellen dabei
hiufig den Blick auf die wissenschaftlichen Notwendigkeiten. Noch ist kaum
auch nur anndhernd empirisch erforscht, was die berufliche Situation des Leh-
rerberufs ausmacht. Da es kaum zu leisten scheint, die gesamte Anforde-
rungssituation empirisch zu erforschen, muss man sich mit Naherungswerten
aus dem Bereich der Professionsforschung begniigen (Kolbe 2003, Jaumann-
Graumann 2000). Wir haben uns in unseren Forschungsbemiihungen an den
Standards orientiert, wie sie Oser (1997) in Anlehnung an Shulman formuliert
hat, wohl wissend, dass dabei noch viele Fragen der wissenschaftlichen Absi-
cherung, der Strukturierung der Bereiche, der Ebenen der Zuordnung, der in-
neren Stringenz und der Operationalisierung offen bleiben. Trotzdem scheinen
uns die Ergebnisse der vorausgegangenen Delphi-Studie verlisslicher als the-
oretisch-normative Annahmen iiber die Profession des Lehrerberufs (Oever-
mann 1997).

Die fiir uns in erster Linie — auch unter demn Aspekt der immensen Verkiirzung
der Ausbildungszeit — wichtigen Kompetenzbereiche lassen sich entsprechend
formulieren:

(1.) Kompetenz, pidagogische Praxis mit wissenschaftlichen Methoden zu be-
obachten und auf der Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse zu reflektieren
(2.) Kompetenz, pidagogisches und didaktisches Handeln zu begriinden

(3.) Kompetenz, Probleme des Lehrens und Lernens zu diagnostizieren und
Leistungen zu beurteilen

(4.) Kompetenz, Konzepte der Beratung und der Vermittlung zu kennen und
sachgerecht auswahlen zu kénnen

(5.) Kompetenz, fachdidaktische Vermittlungsprozesse planen und durchfiih-
ren zu kdnnen

(6.) Kompetenz, geeignete Methoden der Schulentwicklung, der Evaluation
und Qualititssicherung zu kennen und einsetzen zu konnen.

2.1.2 Studienelemente, Kerncurriculum

Die Studienelemente, die zum Kerncurriculum zusammengestellt wurden, sind
selbstverstiandlich kontextabhingig, d. h. sie miissen sich am fortlaufenden
Lehrangebot der vorhandenen Dozenten orientieren. Nur die eine oder andere
Veranstaltung kann zusitzlich angeboten werden durch Einwerbung eines Lehr-
auftrages.

Die einzelnen Kompetenzen entsprechen Modulen, die in den Lehrveranstal-
tungen jeweils abgepriift werden. Eine Endpriifung in Form eines Staatsexa-
mens entfd]lt. Die Studierenden gehen nach erfolgreicher Ableistung ihrer Ver-
anstaltungen und der Examensarbeit unmittelbar ins Referendariat.
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Kompetenzen Lehrveranstaltungen Leistung
Pad. Praxis: 1. Allgemeines Schul- Praktikumsbericht /
Forschend beobach- | Praktikum; Kompaktseminar Portfolio
ten und theoriege- (4-stiindig)
leitet reflektieren 2.Grundkurs Allgemeine Piadagogik; Teilnahmeschein
Vorlesung (jeweils alle weiteren Lehr-
veranstaltungen 2-stiindig)
3. Methoden der Unterrichtsforschung; | Klausur; benotet
Seminar
Erziehen und 4. Theorie der Schule; Seminar Erfolgreiche Teilnahme
padagogisch handeln | S. Sozio-kulturelle Hintergriinde Referat/Hausarbeit;
heutiger Schiiler; Seminar benotet
6. Schulsozialarbeit; Seminar Erfolgreiche Teilnahme
1. Entwicklungspsychologie; Vorlesung | Teilnahmeschein
8. Kognitive Férderung; Seminar Referat/Hausarbeit;
benotet
Lehren, Lernen 9. Grundkurs Didaktik und Methodik; | Teilnahmeschein
Vorlesung
10. Professionelle Standards im Bereich | Gestaltung einer
Methodik und Didaktik; Seminar Seminarsitzung/
Unterrichtsentwurf;
benatet
11. Unterricht beobachten und Erfolgreiche Teilnahme
reflektieren/(Kasuistik); Ubung
12. Lempsychologie; Vorlesung Teilnahmeschein
und Fachdidaktische | 13. 1. Fach (z. B. Chemie): Teilnahmeschein
Studien Vorlesung: Einfihrung in die
Fachdidaktik ,
14. 1. Fach (z. B. Chemie): Referat/Klausur
Fachdidaktik; Seminar benotet
15. 1. Fach (z. B. Chemie): Protokoll
Praktische Schulversuche/Unterrichts- | Erfolgreiche Teilnahme
planung; Ubung
16. 2. Fach (z. B. Physik): Teilnahmeschein
Vorlesung: Einfithrung in die
Fachdidaktik
17. 2. Fach (z. B. Physik): Referat/Klausur
Fachdidaktik; Seminar benotet
18. 2. Fach (z. B. Physik): Protokoll
Praktische Schulversuche/Unterrichts- | Erfolgreiche Teilnahme
planung; Ubung
| 19. Fachpraktikum; Seminar Praktikumsbericht
Diagnose, Beurteilung, | 20, Theorien u. Methoden der Referat/Hausarbeit
Beratung Leistungsbeurteilung; Seminar benotet
21. Methoden der Beurteilung von Erfolgreiche Teilnahme
Leistung und Lemerfolg (Standard);
Ubung
22, Schiilerrisiken (Diagnostik); Seminar | Klausur benotet
23. Hilfs- und Beratungskonzepte; _
Seminar/Ubung Erfolgreiche Teilnahme
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Schulorganisation, 24. Grundkurs Schule und Schulent- Teilnahmeschein
-entwicklung, wicklung; Vorlesung
-management 25. Sozialpsychologie; Vorlesung Teilnahmeschein
26. Forderung sozialer Kompetenzen/ | Referat/Hausarbeit
Gesundheitsforderung benotet
27. Kooperation in der Schule Erfolgreiche Teilnahme
(Standard); Seminar + Ubung
28. Selbstmanagement/Motivation; Erfolgreiche Teilnahme
Seminar/Ubung

2.1.3 Verbindung von Theorie und Praxis

Ein besonderes Anliegen dieses Studiengangs ist die Verbindung von Theorie
und Praxis. Dieses Anliegen ist mehrfach motiviert.

(1.) Bei der Diskussion um eine Verbesserung der Lehrerbildung wird v. a. die
Notwendigkeit einer Verzahnung der verschiedenen Phasen der Lehrerbildung
betont (Terhart 2000). In dem Studiengang soll dieser Versuch durch die be-
sondere Einbeziehung von Vertretern der 2. Phase gemacht werden.

(2.) Eigene Forschungen (Czerwenka/Nélle 2001; Nélle 2002) weisen auf die
Problematik des Ubergangs von der 1. zur 2. Phase hin. Zusammengefasst
konnte man konstatieren:

* Die Absolventen der 1. Phase bringen zu wenig situiertes Handlungswissen
mit, das es ihnen erlaubt, Handlungserwartungen in der 2. Phase zu struktu-
rieren und theoretisch reflektiert zu beantworten.

» Lehramtsanwirter der 2. Phase sind zu stark auf die je spezifischen Erwar-
tungen der Seminarleiter konzentriert, um die erworbenen theoriebezogenen
Wissenselemente flexibel und situationsorientiert handhaben zu kénnen. Qua-
litdtsmerkmale fiir Unterricht differieren stark zwischen 1. und 2. Phase. So-
mit ist konsekutives Lernen fiir den Lehrerberuf erschwert.

(3.) Der erfolgreich absolvierte Aufbaustudiengang, der in weiten Teilen stu-
dienbegleitend gepriift wird, entspricht in seiner Qualifikation dem Abschluss
»Erstes Staatsexamen fiir das Lehramt an Grund-, Haupt- und Realschulen mit
dem Schwerpunkt Haupt- und Realschule*. Studienabsolventen konnen damit
unmittelbar in die 2. Phase einsteigen.

Um mogliche Qualifikationsdefizite der kurzen Ausbildungsphase und der
heterogenen Priifungsleistungen zu vermindern, werden Bewertungskriterien
der Abnehmer aus der 2. Phase einbezogen.

Im Gegensatz zu frilheren Bemiihungen der Zusammenarbeit, bei denen Ver-
tretern der 2. Phase meist Lehrauftrige erteilt wurden und in Weiterfihrung
der Zusammenarbeit in Zentren fur Lehrerbildung (vgl. Terhart 2000; Liitgert
2003) soll in diesem Studiengang die Zusammenarbeit vertieft werden, indem
Lehrende der 1. Phase und der 2. Phase gemeinsam Lehrveranstaltungen pla-
nen und durchfiihren. Dabei handelt es sich um Vorbereitungsseminare fiir Prak-
tika und praktikumsbegleitende Veranstaltungen. Ziel ist, die Unterschiede zwi-
schen 1. und 2. Phase nicht nur sprachlich zu markieren, sondern in der un-
- mittelbaren Begegnung des Berufsfeldes zu definieren: AuBerdem erfahren da-
mit die Praktika eine besondere Betonung im Studium, wobei das 1. schulpa-
dagogische Praktikum noch vor dem Beginn des eigentlichen Studiums zu ab-
solvieren ist. Eine gezielte Einfiihrung in dieses Praktikum und dessen Be-
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gleitung erfahrt damit eine hohe Wichtigkeit, der durch die Doppelbesetzung
mit Lehrenden aus 1. und 2. Phase entsprochen wird.

2.1.4 Verbindung von Aligemeiner Didaktik und Fachdidaktik (insbesondere
in den Naturwissenschaften)

Forderungen nach engerer Zusammenarbeit werden nicht erst nach den Er-
gebnissen von TIMSS und PISA erhoben, sondern sind eigentlich Elemente
der Lehrerbildungsdiskussion von Anfang an.

Im Zusammenhang mit der Fachdidaktik der Naturwissenschaften kommen vor
allem zwei Aspekte in die Diskussion. Theorien der Didaktik haben sich in ih-
rer inhaltlichen Diskussion — wohl auch wegen ihrer traditionellen Nihe zu den
Geisteswissenschaften — weniger auf die Naturwissenschaften bezogen, wohl
auch wegen der geringen Studierendenzahlen. Beispiele fiir Unterrichtspla-
nungen oder -entwiirfe wurden kaum auf Chemie oder Physik bezogen, nicht
zuletzt wegen der ,,naturwissenschaftlichen Abstinenz®, nicht nur bei Studie-
renden, sondern auch bei Lehrenden der Pddagogik. Zweitens diirfen An-
strengungen einer Restauration der Naturwissenschaften im Bildungssystem
nicht allein bei deren Fachvertretern verbleiben, sondern miissen nach TIMSS
und PISA von allen fiir Bildung Verantwortlichen mitgetragen werden. Eine
naturwissenschaftliche Grundbildung ist fiir alle Lehrkrifte anzustreben, nicht
nur fiir Fachstudenten.

Damit ist die exemplarische Zusammenarbeit von Allgemeiner Didaktik und
Fachdidaktik im Bereich der Naturwissenschaften doppelt begriindet. Die be-
sondere Betonung liegt auf der Struktur der Naturwissenschaften und der be-
sonderen Betonung des Experiments im Unterricht.

3. Erfahrungen

Inzwischen ist ein Semester des ersten Durchgangs des Master-Studiengangs
voriiber und damit etwa die Hilfte der gesamten Ausbildung — Zeit fiir eine
erste Bilanz.

3.1 Bedingungen der Studierenden

Es ist bisher ungewohnlich, dass Studierende sich in reguldren Studienzeiten
— Priifungen ausgenommen — derartig hohen Anforderungen stellen miissen.
Der regelmiBlige Besuch von etwa 28 SWS in ungefihr 13 bis 14 unter-
schiedlichen Veranstaltungen, wobei eine ganze Zahl von Qualifikationen stu-
dienbegleitend erbracht werden miissen, stellt eine enorme physische und psy-
chische Belastung dar. Zwei zugelassene Studentinnen, Miitter kleiner Kinder,
haben gleich zu Beginn des Studiums thre Zulassungen zurlickgezogen, da sie
keine Moglichkeit sahen, Studium und Familienleben gemeinsam zu organi-
sieren, Weitere Klagen iiber zu hohe Belastungen, insbesondere von Frauen
mit Kindern, sind an der Tagesordnung. Aber auch forderliche bzw. hinderli-
che Persénlichkeitsmerkmale werden unter solchen Belastungen iiberdeutlich.
So wirken sich Motivationsprobleme, aber auch kommunikative Storungen, un-
mittelbar hinderlich, Selbstsicherheit und Humor aber auch signifikant posi-
tiv aus. Wer unter diesen erschwerten Bedingungen erfolgreich studieren
mochte, muss etwas zum Zusetzen haben. Dabei reicht die Palette der positi-
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ven Bedingungen durchaus von hoher Intelligenz, geistiger Flexibilitit, hohem
Fachwissen, grofer psychischer Belastbarkeit, hoher Motivation, guter sozia-
ler Einbettung, kommunikativer Kompetenz, positivem Selbstkonzept, gutem
Selbstmanagement, organisatorischem Talent bis hin zu geringer Irritierbar-
keit aufgrund hoher Selbstiiberzeugung oder gewisser Formen von Leichtle-
bigkeit. Deutlich wird, dass giinstige Studienvoraussetzungen bestimmt nicht
eindimensional und nur auf der positiv bewerteten Linie liegen. Auch eine ge-
wisse Gleichgiiltigkeit kann vor Stress schiitzen. Deutlich wurde auch, dass
Zweifelsfille, die sich bereits im Auswahlgesprach zeigten, noch eindeutiger
wurden.

3.2 Organisation des Studienplans

Einen uUberschneidungsfreien Studienplan zu konstruieren, der sowohl Krite-
rien eines kompetenzorientierten Kerncurriculums als auch subjektorientierte
Studienmoglichkeiten berticksichtigt, stellt extrem hohe Anforderungen an die
Studienplanung, -organisation und -durchfiihrung. Immer wieder mussten Do-
zenten ermuntert oder iiberzeugt werden, ihre Angebotszeiten zu verdndern,
ihren curricularen Studienplan umzustellen oder ihre Priifungsbedingungen den
Studienmoglichkeiten anzupassen. Nach diesen Erfahrungen fiir letztlich noch
16 (1) Studierende, erscheint eine ins Auge gefasste Modularisierung eines gan-
zen Lehramtsstudiengangs unerreichbar. |

3.3 Erfahrungen mit dem 1. Schulpraktikum und der Zusammenarbeit
von 1. und 2. Phase

Wie bereits oben ausgefiihrt, wurde das schulpidagogische Praktikum, das vor
dem Anfangssemester lag, von Vertretern der 1. und 2. Phase gemeinsam vor-
bereitet und begleitet. Dabei waren Lehrende beider Phasen abwechselnd in
gemeinsamen Aktionen tatig. Es mussten also neben inhaltlichen Fragen noch
Kooperationsmoglichkeiten besprochen werden.

- Zur Evaluation wurde sowohl eine gemeinsame Sitzung der Lehrenden als auch
eine Veranstaltung zusammen mit den Studierenden wihrend bzw. nach dem
Praktikum anberaumt. AuBerungen wurden protokollarisch gesammelt und un-
ter bestimmten Aspekten zusammengefasst.

3.4 Vergleich der Stellungnahmen von Lehrenden der 2. Phase (4 Per-
sonen) und der 1. Phase (4 Personen)

Seminarvertreter haben eine starke Orientierung auf den Unterricht, dessen Pla-
nung und Durchfiihrung sie in den Mittelpunkt stellen méchten. Dabei méch-
ten sie noch nicht bewerten, sondern einzelne Aspekte herausnehmen und an-
schauen. Studierende sehen sie stark unter dem Aspekt der Motivation. Hoch-
schulvertreter sind eher an Theorie interessiert, wobei viele Einzelaspekte he-
rausgestellt werden. Unterrichtsvollziige sehen sie differenzierter und deshalb
von Studierenden nur schwer leistbar. Beobachtung sollte im Vordergrund ste-
hen. Die Gefahr der Nachahmung des Gesehenen wird hoch emngeschatzt.

Die Zusammenarbeit in Tandems (1 Seminarvertreter, 1 Hochschulvertreter)
verlief sehr gut und ohne erkennbare Kommunikationsprobleme. Tendenziell
fihlten sich die Studierenden von den Seminarvertretern eher dort abgeholt,
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wo sie stehen, von den Universititsvertretern eher gefordert. Bei der nach-
triglichen Beurteilung der Studierenden durch Seminarvertreter wurden
Unterschiede vor allem an spezifischen Erfahrungen der Studierenden in der
bisherigen Lebensbiographie festgemacht. So wurden bisherige Lehrerfah-
rungen, Erfahrungen mit eigenen Kindern und Erfahrungen mit Vorbildern als
wichtige Bezugskriterien fiir das eigene padagogische Handeln herangezogen.
Damit bestitigen die Seminarvertreter Ergebnisse aus der Lehrerbiografiefor-
schung (Terhart, Czerwenka u. a. 1994), wonach ,,Erfahrungen® als der wich-
tigste Bezugspunkt fiir pddagogische Handlungen von Lehrkriften ermittelt
wurde.

Aber auch individuelle Personlichkeitsmerkmale wurden als hoch bedeutsam
fir die ersten Praktikumsversuche eingeschitzt, wobei sich in dieser Bewer-
tung Vertreter der 1. und 2. Phase kaum unterschieden.

3.5 Riickmeldung der Studierenden nach dem 1. Praktikum

Zu einem eigenen Termin wurden die Erfahrungen der Studierenden in threm
Praktikum eingeholt.

Alilgemeine Eindriicke: Die ersten Eindriicke waren allgemein sehr gut, gelobt
wurde u. a. der Zeitpunkt des Praktikums vor dem ,,theoretischen* Studium.
Als sehr auffillig wurde das sehr niedrige Leistungsniveau der Schiilerinnen
und Schiiler erlebt, wobei noch ein Unterschied zwischen Hauptschule und Re-
alschule festgestellt wurde. Das Niveau in den Naturwissenschaften und der
Mathematik in den Hauptschulklassen wurde teilweise unter dem der Grund-
schule gesehen. Fiir den eigenen Lernprozess wurden vor allem Kenntnisse
iiber den Aufbau von Unterrichtsstunden als wichtig angesehen.

Signifikante padagogtsche Erfahrungen: Allgemein wurde ein hoher Unruhe-
pegel in den Klassen konstatiert. Dabei wurde vor allem der Wandel des héus-
lichen Umfelds herausgestelit. Die Studierenden stellten Unterschiede bei Lehr-
kriften in der Betonung von Regelsystemen fiir die Schiiler fest. Einige hatten
bei Unterrichtsversuchen auch schon heftige Geftihle der Frustration, aber auch
der Wut bei sich entdeckt.

* Signifikante didaktische Erfahrungen: Besonders herausgestellt wurde die Ri-
tualisierung des Unterrichtsverfahrens als Stiitze fiir das eigene Tun. Betont wurde
noch einmal das niedrige Leistungs-, aber auch Motivationsniveau der Schiiler.

Signifikante fachdidaktische Erfahrungen: Hier wurde als besonderes Problem
die Notwendi gkelt der Veremfachung komplexen Wissens betont. Von ihrem rei-
chen Wissen in den Fachern sei kaum etwas in den Unterricht einzubringen. So-
mit kann die Fachwissenschaft Hilfe als auch Hindernis fiir den Unterricht sein.

Hoffnungen beziuglich der spateren Berufsausubung: Schule wird tast aus-
schlieBlich als Herausforderung angesehen, die aber gerne angenommen wird.
‘Dabei wird die Situation in den Hauptschulen oft als deprimierend empfun-
den, wobei Lehrkrifte meist ein gutes padagogisches Klima herstellen. Die
Schuler in den Realschulen seien zwar leistungsmiBig besser, dafiir sei die Leh-
rer-Schiiler-Beziehung distanzierter.

Angste beziiglich der Berufsausiibung: Viele Lernstérungen seien kaum zu er-
kennen und entsprechend zu diagnostizieren. Schiller witrden immer schwie-

486 Die Deutsche Schute, 95. Jg. 2003, H. 4



riger, viele Realschullehrer aber auch immer reservierter. Daraus resultierten
auch Probleme im Kollegium.

Lernprozesse im Praktikum: Sie hitten Einblicke bekommen in die Struktur
des Unterrichts und erfuhren einiges iiber ihre Wirkung auf Schiiler. Dabei sei
vor allem die eigene Authentizitdt wichtig. Besonders bedeutsam wird die
Selbstreflexion uiber abgelaufene Handlungsprozesse eingeschiitzt.

Praktikumsbezug zum Studium: Es haben sich eine Menge Fragen an das Stu-
dium ergeben, vor allem in der Fachdidaktik, aber auch beziiglich der Moti-
vation und der Unterrichtsstorungen. Mit Erwartung wiirde Veranstaltungen in
der Didaktik, der Padagogik, aber auch der Entwicklungspsychologie begeg-
net.

Die doppelte Betreuung im Praktikum fanden die Studierenden ausgezeichnet,
wobei die Wissenschaftler etwas fordernder gewesen seien.

4. Folgerungen fiir das fachdidaktische Praktikum

Vorgesehen ist ein 3-wdchiges Fachpraktikum, das bereits wihrend des Se-
mesters intensiv durch fachdidaktische, aber auch allgemeindidaktische Ver-
anstaltungen vorbereitet wurde. Dabei wurde eine intensive Kooperation ge-
pflegt, die vor allem zwei Ergebnisse zeitigte:

(1.) Ein Modell zur Unterrichtsvorbereitung (Czerwenka u. a. 2003)

(2.) Schwerpunkte zur Beobachtung und Reflexion von Unterricht

Bei dem Unterrichtsvorbereitungsmodell handelt es sich um ein aus mehreren
didaktischen Theorien erstelltes allgemeines Konzept fiir die Vorbereitung von
Unterricht, das strukturierte Hinweise zur Sachanalyse, zur didaktischen Ana-
lyse, zur Schilessituation, zur Lernzielerstellung und zur methodischen Um-
setzung gibt. Dieses Modell wurde von Fachdidaktikerinnen erginzt durch den
Aspekt der didaktischen Reduktion, der Methodenkompetenz und durch die
Bedeutung des Experiments im Unterricht (Lindemann 1999).

Bei den Schwerpunkten zur Beobachtung und Reflexion von Unterricht wur-
den allgemeindidaktische und fachdidaktische Aspekte zusammengefasst. Da-
- bei wird besonderer Wert auf den Fragehorizont der Schiiler, auf selbstindige
Bearbeitungsmethoden und auf die Sicherung der Unterrichtsergebnisse bei
der Planung, auf ein vertrauensvolles Lernklima bei der Durchfithrung und auf
die Eingliederung von Experimenten gelegt.

Als besonders interessant stellte sich in der Zusammenarbeit von Allgemein-
didaktikern und Fachdidaktikern die Begriffsklirung heraus. So wurde unter
der Struktur eines Faches durchaus Unterschiedliches verstanden, wie auch Pri-

- zisierungen im Unterrichtsprozess und in der Zielstellung durch die stringente
Fassung der naturwissenschaftlichen Fachdidaktik zunahmen. Der rationale und
hypothesengesteuerte Zugriff auf Phinomene dient auch einer genaueren
sprachlichen Fassung in der Didaktik..

5. Riickmeldung der Dozenten zur Studiensituation der Querein-
steiger am Ende des 1. Semesters

Die Leistungen der Studierenden in den Seminaren sind sehr unterschiedlich.
Zu unterscheiden waren:
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(1.) Studierende mit fachlichen Defiziten. Offensichtlich sind bei einigen Stu-
dierenden, die kein spezifisches Fachstudium absolviert haben (z. B. Meteo-
rologie), doch fachliche Defizite vorhanden, die beispielsweise bei den Prak-
tika, aber auch im Unterrichten deutlich werden.

(2.) Studierende mit personlichkeitsbedingten Handicaps: Manche der Stu-
dierenden haben personliche oder auch motivationale Probleme, die ihre Mit-
arbeit in Seminaren, in der Kooperation mit Kommilitonen, aber auch im Um-
gang mit Schiilern erschweren. Es wird wohl eine gemeinsame Abstimmung
der Lehrenden iiber deren Berufseignung geben miissen.

(3.) Studierende mit einem fachlichen ,,Diinkel“. Einige Studierende haben of-
fensichtlich eine stark fachbezogene Ausrichtung, die zu einer teilweisen Ab-
wertung, manchmal auch Ironisierung von didaktischen, pddagogischen oder
fachdidaktischen Inhalten fithren. Sie lassen Ausbildungsbemiihungen von Leh-
renden kaum an sich heran, haben andererseits aber durchaus Schwierigkeiten
beim Unterrichten, die sie allerdings auf die Schiiler attribuieren. (Subjektive
Theorien) (vgl. dazu auch die Ausfithrungen von Schlémerkemper 2003).
(4.) Studierende mit einem exzellenten fachlichen Wissen, die sich bemiihen,
auch die didaktische Seite entsprechend zu beriicksichtigen. Sie nehmen Hin-
weise der Lehrenden gerne an und versuchen durch zusitzliche Versuche, di-
daktische Defizite schnell aufzuholen.

(5.) Studierende mit exzellentem Fachwissen und einer guten Lehrbegabung,
die ihnen ein entsprechendes Lehrerverhalten schon jetzt ermdglicht und gute
Unterrichtserfolge sichert. Es wire ein Bedurfnis der Lehrenden, mit diesen
Studierenden differenziert auf einem hohen Theorie-Praxis-Niveau gezielt
weiterzuarbeiten. Die Erwartungen an die Qualitit auch der Examensarbeiten
dieser Studierenden ist bei den Lehrenden hoch.
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