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Praktika als Wege zur Berufspraxis?

Zur Pragmatik von Praxiserfahrung und zur Praxiserkundung als Lern-
prozess im Rahmen des Studiums und der Ausbildung von Sekundar-
und Gymnasiallehrern

Michaela Horstendaht und Ulrich Herrmann

Fiir eine moderne (universitidre) Lehrerausbildung werden Schulpraktische Studien
als unverzichtbarer Bestandteil deklariert. Thre Aufgabe soll vor allem die bessere
Verzahnung von Theorie und Praxis sein. In diesem Beitrag wird zunéchst die Dif-
ferenz von Wissenschafts- und Berufswissen und das daraus resultierende Problem
einer berufsorientierten akademischen Lehrerausbildung diskutiert. Anschliessend
wird ein Vorschlag gemacht, wie - in Anlehnung an Professionsstandards fiir den
Lehrerberuf - die Lernsituation in Schulpraktischen Studien strukturiert werden
kann, damit die Studierenden ihre Praktika als selbstgesteuerte Lernprozesse in
Schule und Unterricht ausgestalten kdnnen.

In der Diskussion iiber die universitire Ausbildung von Sekundar- und Gymnasial-
lehrern ! ist die Klage iiber das sogenannte 'Praxis'-Defizit notorisch. Studienreform-
empfehlungen sprechen sich fiir eine Erhohung des 'Praxis'-Anteils aus, sagen aber
selten prizise, was dort fiir welche Ausbildungs- oder spéteren beruflichen Zwecke
gelernt werden soll bzw. kann. Solche Empfehlungen griinden in der Uberzeugung,
dass die Erkundung des Schul- und Unterrichtsalltags nicht nur Anstosse fiir die
Uberpriifung der Berufswahlentscheidung bewirken kann, sondern dass aus solchen
Erkundungen - verbunden mit ersten Versuchen eigener Unterrichtsgestaltung - die
Ausbildungsinteressen in Richtung auf den spiteren Lehrerberuf fokussiert und erste
Schritte des Berufslernens i.e.S. getan werden kénnen.

Wir mochten in den folgenden Uberlegungen erstens noch einmal einen Schritt
zurtickgehen und fragen, ob die strukturell-kognitiven Probleme der universitiren
Ausbildung kiinftiger Gymnasiallehrer/innen nicht an ganz anderer Stelle zu suchen
sind und ob die Ergdnzung des Studiums durch Praktika einen Systemdefekt eher
verdeckt als behebt. Zweitens mochten wir in konstruktiver Absicht und unter Be-
riicksichtigung der derzeitigen institutionellen Rahmenvorgaben der Gymnasial-
lehrerausbildung einen Vorschlag unterbreiten und begriinden, der sich auf die Prag-
matik der Praxiserkundung konzentriert, d.h. auf die Frage, welche Praxis sowohl
den Zielsetzungen der Berufserkundung angemessen ist als auch dem Erfordernis
geniigen kann, bereits wihrend des Universititsstudiums einen Einstieg in spezifische
Modi des Berufslernens zu leisten, die auch spiter im Beruf Giiltigkeit behalten.

Die einleitenden Bemerkungen sind allgemeiner Art, nach unserer Auffassung aber
als Hintergrund zum Verstandnis der "Praxis"-Debatte des Lehramtsstudiums unab-
dingbar.

! Im folgenden ist der besseren Lesbarkeit wegen von Gymnasiallehrern die Rede. Die Qualifika-
tionsanforderungen an Primarlehrer liegen anders, ebenso diejenigen in der beruflichen Bildung. - Mit
der ménnlichen Bezeichnung ist immer zugleich auch die weibliche gemeint.
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1. Wozu Praktika?

Dass Schul- und Unterrichtspraktika ein notwendiger Bestandteil der Lehrerausbil-
dung sind, ist nie bestritten, aber hinsichtlich ihrer praktischen Durchfiihrung selten
gut begriindet und so gut wie nie dokumentiert und in ibren Effekten evaluiert worden
(vgl. aber Oelkers & Oser, 2000). Dass Praktika berufsrelevante Einstellungen und
Kompetenzen férdern sollen, leuchtet unmittelbar sein, ist aber in den tatsdchlichen
Effekten selten und systematisch gar nicht kontrolliert worden. Die Vielfalt der
Organisationsformen solcher Praktika ist iiberraschend gross, was aber lediglich den
Schluss zulésst, dass die Gestaltung offensichtlich grosse politisch bzw. individuell
abweichende Vorstellungen zuldsst und dass ein Abgleich der Erfahrungen in den
verschiedenen Organisationsformen und der Ausbildungseffekte in den letzten 50
Jahren nicht stattgefunden hat.

Vermutlich gibt es nur wenige effektive Verfahren, ein (Hochschul- bzw. uni-
versitires) Studium und berufsrelevante Lernprozesse fiir angehende Lehrer/innen
miteinander so zu verbinden, dass auch gewisse Nachhaltigkeitseffekte in die ersten
Berufsjahre hinein zu erwarten sind. Diese Verfahren bzw. Organisationsformen
zeichnen sich dadurch aus, dass sie Praktika nicht ins Studium einbeziehen und so
etwas wie die sekunddre Vermittlung von "Theorie” und "Praxis" versuchen, son-
dern das Studium anwendungs- bzw. berufsorientiert gestalten mit Hilfe der Er-
kundung des Berufsalltags als desjenigen Bereichs, der Theorieprobleme und For-
schungsfragen aufwirft, die im Studium als Einstieg ins Berufslernen zu bearbeiten
sind. Nicht das Wissenschaftswissen als solches ist hier wichtig, sondern nur in sei-
ner analytischen Bedeutung zur Durcharbeitung von Berufswissen.

(1) Zuerst seien die Ubungsklassen und Ubungsschulen der Pidagogischen Se-
minare der Universititen erwihnt (die bekanntesten waren diejenigen der Universiti-
ten Jena und Tiibingen), in denen nicht vomehmlich Unterrichtsgestaltung und Un-
terrichten geiibt wurde, sondern wo aufgrund teilnehmender Beobachtung und eige-
ner Unterrichtsbeteiligung Fragestellungen fiir das Studium der Padagogik, Padagogi-
schen Psychologie und Jugendkunde, der Didaktik, Methodik und Fachdidaktik er-
mittelt wurden. Kennzeichnend war auf jeden Fall, dass eine unterrichtstheoretische
und -praktische Uberfrachtung des Einstiegs in die Auseinandersetzung mit diesem
Teil der Berufswelt der Lehrer explizit vermieden wurde. - Dieses Verfahren ent-
spricht dem bedside teaching in der Mediziner-Ausbildung und der Ausbildung an
Musik- und Kunst-(Gewerbe-)Hochschulen.

(2) In Zeiten der Universititsreform vor 30 Jahren wurden Projektstudien und
Studienprojekte favorisiert, bei denen forschendes Lernen und lernendes (experi-
mentelles) Handeln miteinander verbunden wurden. Die Effekte der Projektarbeit
hingen ab von der Qualitit der Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung z.B.
einer Unterrichtseinheit und letzteres wiederum von der Qualitit der Dokumentation
des Lehrerhandelns, der Interaktionen und Kommunikationen im Unterricht u.a.m.
Diese Lernform ist zeitlich und personell sehr aufwendig: die Semesterwochenstun-
den einer Studiengruppe von 6 bis 8 Studierenden erreichen leicht den zeitlichen Um-
fang naturwissenschaftlicher Grosspraktika, das wissenschaftliche Ausbildungsper-
sonal wird mit dem iiberwiegenden Umfang seiner Wochenarbeitszeit beansprucht. -
Hier geht es also nicht um die besonders intensive Begleitung von Praktikanten,
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sondern um die Organisation der Selbstorganisation von Lehramtsstudierenden in
einer fiir ihr Studium als Berufslernen spezifischen Arbeits- und Lernform. Das Ver-
fahren entspricht derjenigen des Architekturstudiums, der Ausbildung der Ingenieure
(im Hauptstudium), der weiterqualifizierenden Berufsbildung. Auch Kombinations-
studienginge funktionieren so (Mechatronik, Materialwissenschaften).

(3) Nicht zuletzt erweist sich ein Wechsel von eher theorie-orientierten und eher
berufs-orientierten Studienphasen als forderlich fiir Lern- und Kompetenzzuwichse,
in denen aufeinander abgestimmte Themenfelder erarbeitet, Praxisbereiche erkundet
und praktische Problemldsungen erarbeitet und erprobt werden. - Dieses Verfahren ist
charakteristisch fiir (a) Spezialhochschulen, die besondere Berufsfelder und -profile
bedienen; (b) das Fernstudium; (c) Aufbaustudien fiir den Erwerb von zusitzlichen
oder hherwertigen Qualifikationen (z.B. bei Therapeuten); (d) hochschulférmig or-
ganisierte Weiterbildung (z.B. in Qualifizierungsmassnahmen fiir Hochschulabsol-
venten mit einem 1. Abschluss); schliesslich (e) insgesamt fiir Fachhochschulen, so
dass es nicht verwundern kann, dass sie sich als Anbieter von Lehrerausbildung defi-
nieren, in durchaus richtiger Einschitzung ihrer effektiven Ausbildungsverfahren,
aber in deutlicher Verkennung der fachlichen Anforderungen an Gymnasialleh-
rer/innen in den Oberstufen.

Der Vergleich dieser Verfahren zeigt, dass sie sich nicht gleichermassen fiir alle
berufsrelevanten Lem- und Ausbildungsprozesse eignen; denn die jeweilige Akzent-
setzung, die in der Organisationsform ihre Ausprigung findet, beruht jeweils auf be-
stimmten Voraussetzungen: bei (1) ist das Kompetenzprofil des Lehrers in den Be-
reichen Pidagogische Psychologie und Fachdidaktik und nicht in der Fachwissen-
schaft angesiedelt; bei (2) bildet das Absolvierthaben einer Grundausbildung bzw. das
Verfiigen tber Vorkenntnisse die Grundlage fiir die Projektarbeit, die nur als
selbstindige auch effektiv ist; bei (3) die Entscheidung fiir den raschen Ubergang in
einen Beruf, bei dem in den ersten Jahren die regelmissigen intensiven Fort- und
Weiterbildungsmassnahmen fiir die trainees als die entscheidende Grundlage fiir de-
ren nachhaltigen Berufserfolg betrachtet werden.

Fiir eine Organisation der Gymnasiallehrerausbildung heute stehen offensichtlich
diese drei Verfahren aus verschiedenen Griinden nicht zu Verfiigung. Auch mit den
jingsten Empfehlungen der deutschen Kultusministerkonferenz (Terhart, 2000) ist
fiir die (Gymnasial-)Lehrerausbildung eine Kldrung nicht in Sicht, welche Lern- und
Arbeitsformen fiir Studierende und Auszubildende (Referendare) fiir den Berufsein-
stieg und im Berufsalltag fiir gewiinschte Einstellungen und Kompetenzen effektiv
sind (vgl. Herrmann, 2000). Das war schon in der Vergangenheit so: Die einen be-
schworen die Qualitit der seminaristische Ausbildung - so auch heute noch nicht ohne
Grund mancherorts in der Schweiz (vgl. Kiibler & Albisser, 1999) -, die anderen die
"Bildnerhochschule" (die Spranger [1920/1970] sich ausgedacht hatte); die néchsten
halten die Einphasigkeit fiir den Stein der Weisen (Oldenburger Modell; Débrich,
Kodron & Mitter, 1980; Ewert, Furck & Ohaus, 1981), wieder andere plidieren fiir
ein striktes Konsekutiv-Modell des Studiums von Fichern und anschliessender
Ausbildung zum Lehrer (mit prizisen Rekrutierungsvorgaben und -verfahren), im
Gegenzug pladieren andere fiir das "duale" System der ins Studium eingelagerten
Praktika. Wahrscheinlich ist das in der Bundesrepublik Deutschland tibliche Verfah-
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ren, ein wissenschaftliches akademisches Studium abzuschliessen mit einem (ersten)
Staats-Examen, die unzweckmissige Mischform deswegen, weil auf diese Weise
das Lehrerstudium, das ja keinen Studiengang, sondern einen Abschluss darstellt,
fachlich und fakultir keinen ‘Ort’ hat und damit weder ein identitéitsstiftendes Selbst-
verstandnis als Lehrerausbildung noch akademisches Ansehen gewinnen kann.

Es sei angemerkt, dass in solchen Planen eigentlich sekunddire Probleme debat-
tiert wurden und werden: Zeitbudgets fiir Studien- und Ausbildungsanteile und Zeit-
punkte fiir deren Plazierung, Anteile fiir Pidagogik und Didaktik in der Regel ohne
Profilierung der Pidagogischen Psychologie und der Fachdidaktiken, Idealbilder
vom Lehrerberuf anstelle der dringenden Probleme bei der Bewiltigung des Berufs-
einstiegs, nebuldse fachliche Kompetenzen anstelle der vordringlichen Selbstent-
wicklung. Und es sei noch einmal darauf hingewiesen, dass es eine empirische Be-
rufsausbildungsforschung erst in Ansétzen gibt (vgl. Herrmann & Hertramph, 2000;
Hertramph & Herrmann, 1999).

Schliesslich ist auf einen Konsens in der Organisationsfrage nicht zu hoffen.
Dieser Konsens ist aber auch nicht wirklich wichtig, weil es nicht um eine Organi-
sationsreform von den an der Lehrerausbildung beteiligten Institutionen geht, son-
dern um Lernprozesse beim Einstieg ins Berufslernen, fiir deren Erfolg nicht die
Institution verantwortlich ist, sondern im Falle einer akademischen Ausbildung der
Studierende/Auszubildende selber. Diese Selbstverantwortung kann er jedoch nur
dann iibernehmen, wenn die dafiir erforderlichen Entscheidungsfahigkeiten ent-
wickelt worden sind, und diese Entwicklung muss sich vollziehen im Bereich der
Entwicklung der Selbstreflexivitdt durch berufsrelevante Lernprozesse und weniger
durch Qualifizierung einer akademisch definierten Fachkompetenz (die sich im
iibrigen nicht einmal auf die Schulfécher bezieht).

Zwar muss man realistischerweise davon ausgehen, dass aufgrund der Gewich-
tung der fachwissenschaftlichen Studien die Selbstentwicklung der angehenden
Gymnasiallehrer auch im Rahmen systematisch organisierter Berufskontakte immer
randstindig bleiben wird. Das Resultat dieses Sachverhalts wird gewdhnlich als das
Auseinanderklaffen von Theorie und Praxis bezeichnet, was insofern irrefiihrend ist,
als die Studierenden ja weder mit der Theorie noch mit der Praxis ihres beruflichen
Handelns bekannt gemacht werden. Es geht vielmehr um den Sachverhalt, dass das
Studium der Ficher nicht die eigentliche berufswissenschaftliche Ausbildung der an-
gehenden Gymnasiallehrer/innen darstellt und dass diese deshalb die verschiedenen
Wissensformen - Wissenschaftswissen und Berufswissen - nicht ineinander 'tiber-
setzen' kénnen. Das Theorie-Praxis-Problem besteht nicht in der mangelhaften Ver-
mittlung von Theorie und Praxis, sondern im Fehlen von Handlungswissen, das auf
der einen Seite die praktische Bedeutung von Theorie und auf der anderen die Theo-
riebediirftigkeit von Praxis erweist.

Die vorliegende Abhandlung versucht, einleitend zur Kldrung der Differenz von
Wissenschafts- und Berufswissen sowie zur Bedeutung und den Konsequenzen die-
ser Differenz (Kap. 2) beizutragen. Sodann wird ein Vorschlag gemacht, wie sich
Studierende und Auszubildende (Referendare) eigene Inhalte und Formen operativ
relevanten beruflichen Handlungswissens aneignen konnen sollten (Kap. 3). Ab-
schliessend geben wir einige Hinweise auf die erforderlichen komplementiren Kom-
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petenzen bei den Ausbildern im Beruf (Mentoren, Ausbildungslehrer, Fachleiter)
(Kap. 4).

2. Die Differenz von Wissenschaftswissen und Berufswissen

Dass ein Universititsstudium in vielen Fachern und Fakultiiten neben der Aneignung
einer wissenschaftlichen Grundausbildung zugleich auch der Vorbereitung auf das
Erlernen akademischer Berufe dienen muss, kann nicht in Abrede gestellt werden. Ob
und wie sich beide Zielsetzungen zugleich realisieren lassen, ist in vielen Bereichen
erfolgreich erprobt, in anderen strittig, in manchen zweifelhaft. Diese Differenzen er-
geben sich vor allem aus den unterschiedlichen Wissensformen, die fiir Wissenschaft
auf der einen und fiir Berufstitigkeit auf der anderen Seite spezifisch und damit spe-
zifisch different sind. Ubereinstimmungen resultieren aus Gleichformigkeiten in den
Begriindungen und Verwendungsformen des Wissens. Im ersten Fall ist z.B. auf
Denk- und Arbeitsweisen der Wissenschaft und Forschung zu verweisen, die in Be-
rufstitigkeiten ausserhalb der Wissenschaft nicht mehr dominant sind bzw. sein kén-
nen - fiir Physiker und Chemiker im Anlagenbau, in der Projektentwicklung oder
Kundenberatung, Mediziner in der praktischen irztlichen Titigkeit, Psychologen in
der Personalentwicklung oder in therapeutischen Berufen, Germanisten als Lektoren
und Redakteure. Im zweiten Fall handelt es sich um Berufe, in denen Wissen-
schaftswissen als Professionswissen (und vielfach auch umgekehrt) modelliert ist:
Juristen als Richter (mit denselben Gesetzestexten und Kommentaren, gebunden an
letztinstanzliche Entscheidungen), Ingenieure als Technologie-Entwickler, Kulturwis-
senschaftler als Ausstellungs-Kuratoren.

Mit anderen Worten: Wissenschaft und Berufstitigkeit stehen nicht als solche und
von sich aus im vielbeschworenen Spannungsverhiltnis von Theorie und Praxis,
sondern es gibt (berufs-)praxisbezogene Theorieformen und theorie-basierte Praxis-
formen in unterschiedlichen Ausprigungen. Abgesehen davon gelten noch einige
Grundsitze, die weder neu noch iiberraschend sind, die aber immer wieder in Ver-
gessenheit geraten:

(1) Nichts ist praktischer als eine gute Theorie, denn ihr Giitekriterium ist die
sinnvolle Ordnung praktischer Probleme und eine erfolgversprechende Problemls-
sung, mindestens -bearbeitung. Praxis ohne Theorie ist gar keine Praxis im eigentli-
chen Sinne des Begriffs (regelgeleitetes Handeln aus Prinzipien), sondern nur Her-
umprobieren oder blosses "Hantieren" (Kant) nach mehr oder weniger zufilligen in-
dividuellen Verallgemeinerungen zufilliger Erfahrungen.

(2) Die Qualitiit einer guten Praxis weist sich aus durch die Ubertragbarkeit auf
analoge Fille, wobei das Problem der Ubertragung hiiufig darin besteht, dass dhnlich
gelagerte Fille noch lédngst nicht analoge sein miissen, und dies wiederum verweist
darauf, dass gute Praxis in unterschiedlichen Problemsituationen nicht moglich ist
ohne theoriegeleitete Reflexion iiber das tertium comparationis, das die Schlussfol-
gerung bzw. Ubertragung auf den nichsten Fall plausibilisiert und legitimiert. Man
konnte auch so formulieren: "gute Praxis"” ist nicht erreichbar ohne ein heuristisches
Konzept von "best practice”.

(3) Keine Theorie als Theorie kann vorwegnehmen, was erst die Erfahrung der
Praxis vermitteln kann: dass das Befolgen einer Regel auch dazu filhren kann, die
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Abweichung oder die Ausnahme von dieser Regel zu begriinden und zu befolgen.
(Das gilt fiir unser Rechtssystem, das in vielen wesentlichen Bereichen nicht lege
lata, nach gesetztem Recht, verfihrt, sondern de lege ferenda, nach zu schaffendem
Recht, d.h. nach Richterrecht, weil dies den Prinzipien der Gerechtigkeit und Billig-
keit, des Rechtsfriedens und der Rechtsentwicklungsdynamik innerhalb unserer
Rechts- als Wertegemeinschaft entspricht.)

Als ein extremer Fall der Differenz von Wissenschafts- und Berufswissen gilt mit
Recht seit der 'Brfindung' dieses Berufsstandes derjenige der Gymnasiallehrer. An
der Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert wandelte sich das Selbstverstéindnis dieses
Berufsstandes vom 'Schulmeister' zum 'gelehrten Schulmann' - man kénnte auch sa-
gen: vom Fachmann fiir Lehren und Lemen, der iiber ‘Lehrgeschicklichkeit' verfiigte,
zum Reprisentanten schulischer Gelehrsamkeit -, denn das Universitétsstudium ihrer
Ficher wurde im Unterschied zu vorher die Grundlage ibrer Selbstdefinition als
Profession. Mit dem Erfolg, dass diesem Berufsstand das (selbst-)kritische Bewusst-
sein von der Notwendigkeit einer didaktisch-unterrichtspraktischen Professionalitét
abhanden kam und dass mehr und mehr die Einsicht verschwand, dass die Inhalte der
Wissenschaft und ihre Selbstbegriindung als Wissenschaftswissen nicht &ber-
einstimmen konnen mit den Themen der Schule und ihrer didaktischen Begriin-
dungsbediirftigkeit fiir die Weckung von Interesse und fiir sachliche Zugédnge auf
Seiten der Schiiler. Verriterisch ist, wie immer, der Sprachgebrauch: wer von
Lehrerbildung spricht, meint in der Regel (Personlichkeits-)Bildung im Medium der
Wissenschaft; wer von Lehrerausbildung spricht, zielt auf den methodisch-didaktisch
trainierten Instrukteur und Lernberater, Zwischen diesen beiden Polen oszillieren seit
der Weimarer Zeit fast alle Vorschliige zur Gestaltung bzw. Reform des Studiums und
der Berufsvorbereitung kiinftiger Lehrer/innen.

Dem zwiespiltigen Selbstverstindnis des Berufsstandes liegt also ein Struktur-
problem zugrunde - die kurzschliissige Verbindung von Wissenschafts- und Schul-
wissen -, und erst wenn dieses Problem angemessen bearbeitet und verstanden wird,
kann damit gerechnet werden, dass sich Kultur und Leistung unserer allgemeinbil-
denden Gymnasien allméhlich erholen und verbessern. Auf der praktischen Seite aber
kommt man keinen Schritt weiter, wenn man ins Studium und in die Ausbildung und
die Begleitung der ersten Berufsjahre der Gymnasiallehrer nicht mehr Pédagogik,
Pidagogische Psychologie und Fachdidaktik integriert und zwar so, dass sie vor al-
lem hier die Hintergriinde und die Hintergrundbegriindungen ihrer beruflichen Wirk-
samkeit, ihres personlichen Erfolgs, ihrer Berufszufriedenheit und der Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen ihrer Schiiler sehen und verstehen lernen. Mit anderen Wor-
ten: dass sie hier die operativ wirksamen Kerne ihres Berufswissens sehen (und nicht
im akademischen Fachwissen), und dass sie iiber ihre Expertise zur fachdidaktischen
Organisation von lehr- und lerngangsférmigen Lern- und Verstehensprozessen die
Definition ihrer beruflichen Professionalitit vornehmen.

Dieses aber ist ein (Selbst-)Lernprozess des basalen Berufslernens, und deshalb
muss dieser Prozess im Vordergrund stehen bei allen Uberlegungen, wie es gelingen
kann, mit begriindeter Aussicht auf das Erreichen der gewiinschten Effekte solche
(Selbst-)Lernprozesse anzustossen und zu verstetigen. Dabei ist es naheliegend, den
beruflichen (Selbst-)Lernprozess in typische Phasen zu gliedern und deshalb fiir sei-
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nen Anfang danach zu fragen, welche Situationen und Handlungen, Herausforderun-
gen und (Selbst-)Erfahrungen geeignet sind, diesen Anfang erfolgreich so zu gestal-
ten, dass die herkémmlichen Routinisierungen, professionellen Defizite und Defor-
mationen, die vorschnellen Riickziige auf die angeblichen Vorgaben des Lehrplans
und zementierten Zwiénge des Alltags vermieden werden und der Novize auf dem
Weg zum Experten vor allem eines lernt: zusammen mit anderen - Kollegen und
Schiilern - den gemeinsamen Schul- und Unterrichtsalltag ko-konstruktiv zu gestal-
ten.

Deshalb miissen die Anfangserfahrungen einer Berufspraxis auf Selbstreflexion
angelegt sein, sie miissen tdtigkeitsorientiert sein, sie miissen Freirdume fiir nene -
Selbst- und Situationsdefinitionen und daraus resultierenden neuen Titigkeitsfor-
men enthalten, sie miissen auf Lernzuwichse (im Denken, Verhalten und Handeln)
hin angelegt sein (durch die Beachtung von Mikrostrukturen des Handelns und durch
iibendes Wiederholen), und deshalb miissen sie situativ angemessen sein fiir eine
erfolgreiche Problembearbeitung, die die Grundlage einer sich festigenden reflek-
tierten Selbstwirksamkeitsiiberzeugung ist. Die Fokussierung auf die Selbstreflexivi-
thit im Ausbildungsprozess wird um so dringlicher, wenn die Befunde der Berner
Untersuchungen (vgl. Oelkers & Oser, 2000) zutreffen, dass Lehrerstudierende mit
der herkémmlichen Beschiftigung mit Pédagogik und Didaktik keinen Zugewinn an
Professionswissen verbinden, ja dass sie sogar der herkémmlichen Pidagogik und
Didaktik die Qualitit von Professionswissen iiberhaupt absprechen. Dann ist es nahe-
liegend, den Prozess des Berufslernens bereits an seinem Anfang so zu gestalten,
dass dieses Lernen an die Aktivitit und Reflexivitit des Lernenden in der Form er-
hohter Selbstreflexivitit gebunden wird. Die Lehrerstudierenden miissen demzufolge
vorrangig nicht in Erfahrung bringen, was sie zu tun oder zu lassen haben, sondern
wahrmehmen und analysieren lernen, welche Kompetenzdefizite sie haben. Oder ge-
dacht in der eingangs konstatierten Problematik der 'Ubersetzung' von Wissen-
schafts- und Berufswissen: Sie miissen lernen, sich die Wissensform des operativen
Wissens, eines Handlungswissens anzueignen, das nicht durch Wissenschaftswissen
oder durch kollegiale Erfahrung, sondern aufgrund eigener kontrollierter Erprobung
selbstlegitimiert ist, weil es sich fiir die Effektivitit der Lern- und Verstehensarbeit
der Schiilerinnen und Schiiler bewishrt hat (vgl. Messner & Reusser 2000; Herrmann
& Hertramph, 2000).

Dies sind - knapp skizziert - die Uberlegungen, die dem nachfolgenden Vorschlag
zugrunde liegen, wie den Studierenden des gymnasialen Lehramts (und nicht nur
diese) ein Einstieg erméglicht werden soll, um Phénomene und Probleme des Schul-
und Unterrichtsalltags, mit denen sie in Beriihrang kommen, reflektierend und
handelnd zu bearbeiten.

3. Vorschlage zur Gestaltung von Schul- und Unterrichtspraktika im
Rahmen der Ausbildung von Gymnasialiehrern

Um Prozesse der Selbstreflexion und Selbst- und Situationsdefinition zu fordern,
muss die Ausbildungssituation den Studierenden handhabbar erscheinen, d.h. Pro-
blemsituationen sollten sich den Studierenden nicht als iiberkomplex, uniiberschau-
bar, nicht bewiltigbar darstellen. Vielmehr sollten sie von den Ausbildern und den
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Studierenden so aufbereitet werden konnen, dass auf Einzelaspekte der Schul- und
Unterrichtsproblematik fokussiert werden kann und Vernetzungen der Problem-
aspekte untereinander zeitweilig in den Hintergrund treten. Diese Reduktion der Pro-

blematik erhebt nicht den Anspruch, der Situation im Berufsalltag gerecht zu werden.

Sie kann jedoch auf eine allméhliche Anndherung an die Berufssituation hinarbeiten
durch eine Wiederherstellung der Vernetzungen, indem die Studierenden angeleitet
werden, eine Steigerung der Differenziertheit des Wahmehmungs- und Reflexions-
grades zu leisten.

Das Trainieren und Férdern der Wahrnehmungs- und Reflexionsfahigkeit ist op-
timal moglich, wern ein festgelegter Lehr-Lerngang vermieden wird und der Studie-
rende seine Lehr-Lern-Situation mitgestalten kann. Dabei folgt er seinen Interessen
und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, seiner Einschdtzung der eigenen Kompe-
tenzdefizite und seinen Wiinschen und Moglichkeiten, diesen Defiziten durch selbst-
gesteuertes Lernen abzuhelfen.

In diesem Sinne ist der nachstehende Vorschlag zur Gestaltung von Schul- und
Unterrichtspraktika als ein Orientierungsrahmen zu verstehen, der die Studierenden
unterstiitzen soll, ihren eigenen Ausbildungsgang zu entwerfen. Die in ihm aufge-
filhrten Strukturmerkmale der Ausbildungssituation sollen als Ankniipfungspunkte
zur Gestaltung dienen und keineswegs als Aufgabenkatalog missverstanden werden,
den es abzuarbeiten gilt. Die Auseinandersetzung mit den Merkmalen eines Profes-
sionsstandards (s.u.) soll die Studierenden anleiten, sich gezielt anf Schul- und Un-
terrichtserfahrungen einzulassen und ihre Erfahrungen angemessen zu reflektieren.
Dabei wird auf Lernen durch Interaktion und Kooperation mit anderen Studierenden,
den Mentoren und dem universitiren Ausbildungspersonal abgehoben. Die Studie-
renden sollen lernen, ihre Fachkompetenzen in Berufskompetenzen einzuordnen.

Eine Moglichkeit, Schul- und Unterrichtssituationen und -erfahrungen in Einzel-
aspekte zu gliedern, ergibt sich in Anlehnung an die Gruppen von Professionsstan-
dards nach Oser (1997).

1. Lehrer-Schiiler-Beziehungen; Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft
2. Schiilerunterstiitzendes Handeln und Diagnose; Lernstrategien vermitteln und

Lernprozesse begleiten; allgemeindidaktische und fachdidaktische Kompetenzen
3. Bewiiltigung von Disziplinproblemen und Schiilerrisiken; Aufbau und Forderung
von sozialem Verhalten
Gestaltung und Methoden des Unterrichts; Medieneinsatz
Leistungsmessung
Zusammenarbeit in der Schule
. Schule und Offentlichkeit
Jede Gruppe von Standards soll unter drei Perspektiven betrachtet werden: Heraus-
forderungen und Anforderungen an die Studierenden; Kompetenzen und Handlungs-
fahigkeiten zu deren Bewiltigung; Lern- und Ausbildungsverfahren zur Aneignung
der erforderlichen bzw. wiinschenswerten Kompetenzen und Handlungsféhigkeiten.
Unter diesen Perspektiven ist folgendes zu verstehen:

(1) Praktikanten/Referendare sind bestimmten situativen Herausforderungen und An-
forderungen eigenen Handelns ausgesetzt, auf die sie angemessen reagieren lernen
miissen. Darin besteht das Risiko des Berufs, mithin des Berufslernens von
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Lehrern. Fiir die Ausbildung ergeben sich daher Leitfragen, die zugespitzt auf
Praktika zunichst allgemein formuliert und dann detalliert werden.

(2) Aus dieser Perspektive resultiert die Frage nach den Kompetenzen und Hand-
lungsfihigkeiten, wiederum in allgemeinen Leitfragen gefasst und nachfolgend
detailliert. Die Absicht ist, abstrakt-allgemeine Kompetenz-Kataloge, die in der
Literatur weit verbreitet sind, durch diese Konkretionen zu vermeiden.

(3) Gleichzeitig werden Hinweise gegeben, wie in entsprechenden Lemn- und Ausbil-
dungsverfahren die Nutzung vorhandener Ressourcen und der Erwerb neuer
Kompetenzen und Handlungsfahigkeiten vor allem auch durch eigene Aktivitiiten
ermdglicht werden kann,

Die nachstehenden Vorschlige (vgl. S. 52-59) sind aus Griinden der besseren Les-

barkeit und Ubersichtlichkeit in Tabellenform gegeben. Die Formulierungen dienen

der nidheren Skizzierung der in den Standards und Perspektiven angesprochenen

Dimensionen von Schul- und Unterrichtssituationen. Die Studierenden bediirfen auf

diesem allgemeinen Niveau der Situationsbeschreibungen noch der Hilfe durch ihre

Mentoren bei der Formulierung situationsangemessener Arbeitsauftrige. Die an-

schliessend erforderlichen Differenzierungen sind nur im Fachunterricht sinnvoll und

miissen daher von den Fachlehrern als Fachdidaktikern geleistet werden.

4. Anforderungen an die Kompetenzen von Mentoren und Fachleitern

Die neuven Anforderungen an die Auszubildenden kénnen nicht ohne Auswirkungen
auf die Anforderungen an die Kompetenzen der Ausbilder bleiben. In dem Masse,
wie den Studierenden und Referendarfinnen auf dem Hintergrund kritisch-kon-
struktiver Selbstreflexivitit Pddagogik, Pidagogische Psychologie und Fachdidaktik
in ihren operativ relevanten Wissensbestinden vermittelt werden sollen, und in dem
Masse, wie sie ihre Kompetenzdefizite wahrnehmen und bearbeiten lernen sollen,
miissen Mentoren und Fachleiter imstande sein, diese Wissensbestinde fiir die ak-
tuellen Erfahrungs- und Handlungssituationen answeisen zu kénnen. Dies ist erkenn-
bar mehr und anderes als die Reflexion der eigenen Praxis und ihre Ubersetzung in
"Muster"-Empfehlungen und Standardl$sungen; denn dies wiirde nur imitatives Ver-
halten in einer Ausbildungssituation bewirken, die mit Benotung verbunden ist, und
dies fiihrt nur zur Verhinderung des Findens eigener erfolgreicher Handlungsformen.




Allgemeine Fragestellungen zu den Perspektiven
(Detaillierung in den folgenden Tabellen)

Herausforderungen, Anforderungen,
Risiken

Leitfragen:

Was muss ich fiir meine spétere Arbeit
in der Schule lernen?

‘Was kann/sollte ich jetzt lernen?
Worauf ich muss ich jetzt achten?

Kompetenzen, Handlungsfihigkeiten

Leitfragen:

Was muss ich beherrschen? Worauf
muss ich zuriickgreifen konnen?

‘Was muss ich beachten?

Wie entwickle und sichere ich ein
realitétsgerechtes, erfolgreiches,
meine Schiiler und mich
zufriedenstellendes berufliches
Selbstverstehen?

Welche Ressourcen erschiiefe ich
dafiir nachhaltig?

Lern- und Ausbildungsverfahren

Leitfragen:
Was soll ich tun? Wie gehe ich vor?

Wer hilft mir? Bei/von wem kann ich
lernen?

Welche Arbeits- und Lernhilfen
stehen zur Verfiigung?

Wie lerne ich, meinen Beruf zu
lernen? :

Wann muss ich welche Interven-
tionen zu meiner Selbstentwicklung
herbeifiihren? Wie lerne ich, Zu-
stimmung zu erfahren und Korrek-

turen zu akzeptieren?
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1. Lehrer-Schiiler-Beziehungen, Selbstorganisationskompetenz

Herausforderungen, Anforderungen,
Risiken

Kompetenzen,
Handlungsfihigkeiten

Lern- und Ausbildungsverfahren

Wie nehmen Schiiler mich wahr? Wie wirke
ich auf die Schiiler? Wie kann ich meine
Wirkung auf die Schiiler mit meinen Inten-
tionen abstimmen? Wie wirken die Schiiler
auf mich? Wie kann ich die Wirkung der
Schiiler auf mich mit den Intentionen der
Schiiler abstimmen?

Wie bewiltige ich die ungewohnte Situation
vor/in der Klasse? Wie vermeide ich Angst-
[Fehl-/Vermeidungsreaktionen? Wie kontrol-
liere ich Atmung, Stimme, Korpersprache?

Wie kontroiliere, dokumentiere, reflektiere
und wie korrigiere ich meine Selbster-
fahrungen? Wer hilft mir dabei, daraus prakti-
sche Schliisse zu ziehen? Wie werden die
praktischen Schlussfolgerungen und ihre er-
wiinschten Effekte kontrolliert und doku-
mentiert? Welche Rolle spielen dabei Kolle-
gen und Schiiler?

Wie vermeide ich falsche Routine?

Wie erreiche ich realititsgerechte Kontroll-
und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen?

Feedback- bzw. Kontroll-
verfahren bei den Interak-
tionen im sozialen Bereich

Techniken und Analyse-
schemata zur
Selbstreflexion

Risikowahrnehmung und -
bereitschaft; Coping- und
Entspannungsstrategien

Kommunikationstechniken
zum Aufbau forderlicher
Beziehungen

Konzepte und
Analysemethoden zu

~ Kontrolliiberzeugungen

-~ Selbstwirksamkeits-
erwartungen

Videodokumentationen und
-auswertungen

Selbstanalyse in Gruppen-
gesprichen

Schiiler- und Elterngespréche

Leiten eines Gespriches, das zum
Abgleich der verschiedenen
Wahrnehmungs- und
Erlebensweisen fiihrt (TZI)

Entwicklung von Strategien zur
Minimierung der Diskrepanzen
zwischen Intention und Erleben
der am Kommunikationsprozess
Beteiligten

Supervisions- und Balint-Gruppen
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2. Schiilerunterstiitzendes Handeln und Diagnose
Lernstrategien vermitteln, Lernprozesse begleiten

Herausforderungen, Anforderungen,
Risiken

Kompetenzen,
Handlungsfihigkeiten

Lern- und Ausbildungsverfahren

Wie erleben die Schiiler den Unterricht?
Welche Interessen haben die Schiiler an
den Arbeitsvorhaben? Wie lasse ich
Schiiler Ankniipfungspunkte ihres
subjektiven Erfahrungsbereichs zum
Unterrichtsgegenstand finden und
formulieren?

Wie kann aus dem Unterrichtsgegenstand
ein Arbeitsvorhaben einer Lerngruppe
werden? Wie fordere ich Neugier, wie ver-
stetige ich intrinsische Motivation?

Wie erfasse ich das Niveau, auf dem einzel-
ne Schiiler arbeiten? Wie kann ich Unter-
richts- und Arbeitsmaterial fiir verschie-
dene Niveaus erstellen und effektiv ein-

Feedback- bzw. Kontroll-
verfahren bei Interaktio-
nen im sachbezogenen
Bereich

Kenntnis der Kognitions-/
Motivationspsychologie

Fachdidaktische Rekon-
struktion des Unterrichts-
gegenstandes und der
Arbeitsvorhaben

Analyseschemata zur
Gliederung des Unter-
richtsgegenstands und der
Arbeitsvorhaben in abge-
stufte Komplexitits-

Vorstrukturierung eines ausgewahlten Aspekts
eines Themengebietes

Formulierung von Instruktionen auf
verschiedenen Komplexititsniveaus:

(a) Analyse eines Unterrichts des Mentors

(b) Umsetzung und Analyse einer Inneren
Differenzierung des Unterrichts in Team-
work mit dem Mentor

(c) Gestaltung, Durchfiihrung und Analyse
einer Unterrichtsstunde oder -sequenz

vor dem Hintergrund des jeweiligen Komplexi-
tdtsschemas.

Planung, Durchfithrung und Analyse einer

setzen?

Wie kann ich Lernschwierigkeiten diagno-
stizieren und den Unterricht entsprechend
abstimmen? Uber welche Lernstrategien

miissen die Schiiler verfiigen, um sich auf

welchem Niveau erfolgreich mit dem

Unterrichtsgegenstand/ Arbeitsvorhaben

auseinandersetzen zu koénnen?

niveaus

Analyseschemata zur Be-
obachtung und Diagnose
von Schiilerhandlungen
bei ihrer Lernarbeit und
deren Organisation

Einstiegsphase in ein neues Arbeitsvorhaben:
Ermittlung der Schiilervorkenntnisse und der
Schiilerinteressen durch z.B. Klassengesprich;
Concept Mapping, Brainstorming, Kollagen

Aufbereitung der Schiilerideen und Ansitze
(Vorschlige) zur Weiterverarbeitung im nach-
folgenden Unterricht
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3. Disziplinprobleme und Schiilerrisiken,

Aufbau von sozialem Verhalten

Herausforderungen, Anforderungen,
Risiken

Kompetenzen, Handlungsfihigkeiten

Lern- und Ausbildungsverfahren

Wie gehe ich mit Disziplinschwierig-
keiten um? Bin ich ihre Ursache? Ist es
meine Unterrichtsgestaltung?

Habe nur ich in dieser Klasse/Situation
diese Schwierigkeiten?

Wie kann ich (zusammen mit anderen)
intervenieren? Welche Moglichkeiten
der Selbstregulation der Klasse/ Schii-
lergruppe bestehen?

Wie gehe ich mit ethnischen und kultu-
rellen Disparitéiten in der Schiilerschaft
einer Klasse um? Wie fordere ich das
Aufeinanderzugehen?

Selbstwahrnehmung und Selbst-
kritik

Analyse problematischer sozialer
Verhaltensweisen und ihrer “Bot-
schaften"

Copingstrategien: Gestaltung
forderlicher gruppendynamischer
und selbstrefiexiver Prozesse mit/
bei Schiilern

Interkulturelle Bildung
Thematisierungen gemeinsam mit

den Schiilern (vor allem auch
auBerhalb des Unterrichts)

Sensibilisierung fiir selbst- und
fremdinduzierte Schwierigkeiten

Beobachtung und Analyse der Klas-
sensituation sowie der Positionen
und Gruppierungen in ihr

Gespriche mit dem Mentor und mit
anderen Lehrern der Klasse; mit
Eltern; mit Beratungsiehrern und
mit der Bildungsberatungsstelle

Gesprichskreis mit Jugend- und
Sozialarbeitern; Kooperation mit
den Trdgern der Stadtteil- und lo-
kalen Kulturarbeit
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4. Gestaltung und Methoden des Unterrichts; Medien

Herausforderungen, Anforderungen,
Risiken

Kompetenzen, Handlungsfahig-
keiten

Lern- und Ausbildungsverfahren

Wie kann ich Lehrplanvorgaben in
Lerngangprozesse umsetzen?

Wie kann ich die "Offnung des
Unterrichts" gestalten (Gruppenunter-
richt, Projektphasen, Freiarbeit usw.)?

Wie kann ich die Eigentitigkeit der
Schiiler fordern? Wie kann ich die
Schiiler zu selbstbestimmter Ausein-
andersetzung mit dem Unterrichts-
gegenstand/ Arbeitsvorhaben moti-
vieren?

Wie kann ich erkennen, welche Unter-
richts- und Arbeitsmethoden fiir
welchen Aspekt des Unterrichts- und
Arbeitsvorhabens anregend, sinnvoil
und motivierend sind?

Wie kann ich den Unterrichtsgegen-
stand mit auBerschulischen
Erfahrungen und Fragen verkniipfen?

Psychologische Didaktik (Oser,
Aebli)

Fachdidaktische Rekonstruktion
("Didaktische Analyse")

Strategien zur Offnung des Un-
terrichts; Strategien zur Auto-
nomieunterstiitzung der Schiiler
bei Lernhandlungen innerhalb
und ausserhalb des Unterrichts

Kommunikationsstrategien zur
Eruierung der Schiilerinteressen

Strategien zur Planung und
Durchfiihrung von Projekten

Ubersicht iiber Unterrichts-
materialien der Print- und Non-
print-Medien; Strategien zur
effektiven Unterrichtsvor-
bereitung und Erstellung von
Arbeitsmaterialien

Voraussetzungen s. Tab. 2; Ermogli-
chung des situierten und kumulierenden
Lernens

Analyse des Offenheitsgrades des Unter-
richts des Mentors

Analyse der vom Mentor eingesetzten
Strategien zur Forderung (oder Schwé-
chung) selbstbestimmter Lernhand-

“lungen

Analyse der Bewiltigungsmoglichkeiten
bzw. -strategien der Schiiler bzgl. der
Offenheit einer Unterrichtssituation und
bzgl. der Anforderung an selbstbe-
stimmte Handlungen

Planung, Durchfithrung und Analyse
einer Unterrichtsstunde, die das Niveaun
der vertrauten Offenbeit und Selbst-
bestimmtheit der Schiiler aufgreift und
auf die nichst hohere Ebene iiberfiihren
will

Kontrolle des Gelingens
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100Z (1) 61 ‘Sunppquoayz] an2 23p419g

5. Leistungsmessung

Herausforderungen, Anforderungen,
Risiken

Kompetenzen,
Handlungsfihigkeiten

Lern- und Ausbildungsverfahren

Welche Leistungen will ich
herbeifiihren und sichern? Welche sind
vorgeschrieben, welche konnen ausge-
handelt werden?

Welche Formen (Instrumente) der
Leistungsfeststellung und -messung
gibt es und sollte ich einsetzen kdnnen?

Welche Form der Leistungsmessung
wird den Zielen meines Unterrichts
gerecht?

Wie kann ich diese Form der Leistungs- .

messung mit gingigen Standards
abgleichen bzw. in ein komplementires
Verhiltnis bringen?

Wie beteilige ich die Schiiler an der
Leistungsdefinition,

-feststellung und -bewertung? Wie
fordere ich ihre Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen?

Kenntnis und Einsatz
verschiedener Instrumente der
Leistungsmessung

Kenntnis ihrer Vor- und
Nachteile

Foérderung der Leistungs-
motivation, -bereitschaft und
-fahigkeit durch geeignete
Leistungsdefinitionen

Analyse der Leistungsfeststellung und
-messung durch den Mentor: Wie finden
sich die Ideen und Anspriiche bzgl.
welcher Lehrinhalte der Mentoren in der
Leistungsmessung wieder?

Desgleichen durch die Schiiler: Ein-
iibung in Selbstbewertung

Auswertung einer Leistungsmessung im
Unterricht des Mentors, unabhéngige
Auswertung und anschlieBender Ver-
gleich der Ergebnisse (zusammen mit
den Schiilern)

Entwurf (Durchfithrung und Auswer-
tung) einer Lern- und Leistungskontrolle
zum selbst gehaltenen Unterricht

Einsatz unterschiedlicher Formen der
Leistungsmessung im Unterricht des
Mentors und Vergleich der Ergebnisse
bzw. der Interpretationen durch den
Mentor, die Schiiler und durch mich
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6. Zusammenarbeit in der Schule

Herausforderungen, Anforderungen, Risiken

Kompetenzen,
Handlungsfihigkeiten

Lern- und Ausbildungsverfahren

Welche Atmosphére nehme ich im Lehrer-
kollegium wahr? Ist die Atmosphére der
Schule Gegenstand gemeinsamer Aufmerk-
samkeit und Anstrengungen?

Wie spricht man tiber Schiiler und das Ver-
haltnis zu ihnen? '

Wie spricht man iiber berufsalltigliche
Fragen und Probleme?

Konnte ich im Kollegium einen Platz
finden?

Wie geht man auf mich zu?

Wo und wie konnte ich mich in das
Kollegium einordnen? Ist das Kollegium
ein Kollegium oder eine zufillige
Ansammlung von "Einzelkdmpfern"?

Kenntnisse zur Analyse gruppen-
dynamischer Prozesse

Féhigkeit, auf sich aufmerksam
machen, sich einbringen kénnen,
kritische Fragen vorbringen
kénnen

Gruppenprozesse einleiten und
moderieren kdnnen

Beschreibung der Atmosphire im
Kollegium .

beobachtende Teilnahme an
Lehrerkonferenzen und Fach-
konferenzen

Interview des Schulleiters zur
Einschétzung und Gestaltung der
Situation des Kollegiums

8¢S
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7. Schule und Offentlichkeit

Herausforderungen, Anforderungen,
Risiken

Kompetenzen,
Handlungsfihigkeiten

Lern- und Ausbildungsverfahren

Wie kann ich die Stellung der Schule in der
Offentlichkeit in Erfahrung bringen?

Hat "meine Schule" eine Kontur/ein Profil?
Wie kommt es zustande? Wie wird es
vermittelt? Kann ich mich daran beteiligen?

Welche Kontakte herrschen zwischen der
Schule und ihrem Umfeld?

Wie werden Fragen und Probleme von
Lehrern, Eltern, Schiilern und Schulleitung
gemeinsam angegangen und bearbeitet?

Welche Moglichkeiten sehe ich fiir mich, an
der Prasentation der Schule in der
Offentlichkeit mitzuarbeiten?

Kenntnisse (und ggf. Engage-
ment in) des kommunalen und
regionalen politischen und
kulturellen Umfelds der Schule

Kontakte zu anderen
Kulturtrigern der Stadt und der
Region; ggf. ehrenamtliche Mit-
arbeit

Verfolgen der Darstellung schu-
lischer Angelegenheiten in der
Offentlichkeit

Analyse der Bereitstellung von
Mitwirkungsfeldern fiir Eltern und
Schiiler durch die Schule

Analyse der Wahrnehmung der
Mitwirkungsmdglichkeiten im
Schulgeschehen von Eltern und
Schiilern

Beobachtende Teilnahme an Eltern-
abenden und Elternsprechtagen

Projekte mit Schiilern und Lehrern:
Erstellen einer Homepage;
Sammeln und Umsetzen der Ideen
der verschiedenen Interessen-

gruppen
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Aus den Spalten 2 und 3 der Tabellen (S. 52-55) - Lern- und Ausbildungsverfahren -

ergeben sich einige wichtige Hinweise auf die erforderlichen Kompetenzen der

Ausbildner korrespondierend zu den gewiinschten Lernzuwichsen auf seiten der

Studierenden, der Referendarinnen und Referendare.

* Kenntnis der kognitions- und motivationspsychologischen Theorien und einschli-

" gigen Forschungsergebnisse der Padagogischen Psychologie

* Konzepte und Analysemethoden zu
- Kontrolliiberzeugungen
- Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
der eigenen Person, der Studierenden und der Schiiler/innen

* Fachdidaktische Rekonstruktion des Unterrichtsgegenstandes und der Arbeitsvor-
haben:

- Analyseschemata zur Gliederung des Unterrichtsgegenstands und der Ar-
beitsvorhaben in abgestufte Komplexititsniveaus

- Analyseschemata zur Beobachtung und Diagnose von Schiilerhandlungen bei
ihrer Lernarbeit und deren Organisation

- Analyseschemata zur Beobachtung und Diagnose von Lehrerhandlungen bei
ihrer Lehr-Lernarbeit und deren Organisation

* Techniken und Analyseschemata zur Selbstreflexion; Techniken zur Forderung
des Selbstmanagements der eigenen Person, der Studierenden und der Schii-
ler/innen

* Bereitschaft, sich auf die Risiken der Ausbildungssituation einzulassen und Co-
pingstrategien zu entwickeln

* Sensibilitit gegeniiber den Risiken der Studierenden in ihrer Ausbildungssituation
und Vermittlung von Copingstrategien; Sensibilitit gegeniiber den Risiken der
Schiiler/innen in Unterrichtssituationen

* Konzepte zur Gliederung des Ausbildungsvorhabens in Problembereiche und ab-
gestufte Schwierigkeitsgrade, die dem Ausbildungsniveau und der Problemlage
des Studierenden gerecht werden

* Kommunikationstechniken zu adéquaten Gesprichsanalysen und -fiihrungstech-
niken in Unterrichts- und Schulsituationen: Unterrichtsgespriche, Beratungsge-
spriache mit Studierenden, Kollegen, Eltern usw.

* Kooperationsstrategien (Erfahrungen mit Planung, Durchfiihrang und Auswer-
tung von Projekten, Planung, Durchfithrung und Auswertung fécheriibergrei-
fender Arbeitsvorhaben, Organisation von Schulinitiativen (Schulgarten, interna-
tionaler Austausch, Stadtteilprojekte, international kooperative Schiilerzeitungen,
Kunst- und Kulturreisen, Schul- und Stadtteilfeste usw.)

Weinert hat nachdriicklich darauf aufmerksam gemacht, dass die bisherigen Ergeb-

nisse der pidagogisch-psychologischen Forschung den Lehrerinnen und Lehrem

keine Regeln fiir "richtiges" Handeln bereitstellen, weil Forschung auf diesem Gebiet
dies prinzipiell nicht leisten kann, wie wir eingangs mit dem Hinweis auf die Dif-

ferenz von Wissenschaftswissen und Berufswissen betont haben (Weinert, 1996; S.

41; Wahl, 1991). Wir méchten diesen Hinweis erginzen durch einen zweiten, der fiir

das Verstindnis und die Gestaltung der Ausbildungssituation von zentraler Bedeutung

ist: Lehrerhandeln - sei es bei Auszubildenden, sei es bei Experten - ist immer
experimentelles Handeln, d.h. Handeln mit ungéwissem Ausgang und in der Regel
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unter ungiinstigen Voraussetzungen und unter Druck. Peshalb ist Berufslernen in der
Ausbildung wahrscheinlich um so effektiver fiir den Ubergang in die eigene Be'ruf.s~
titigkeit, je deutlicher der Experimentalcharakter des Lehrerhandelns al§ konstltu'tlv
fiir die Berufstitigkeit auf Dauer verstanden wird. Dieses Verstindnis wird Lehrc?rm—
nen und Lehrer auch kiinftig davor bewahren, in falsche Routine und ineffektiven

Schematismus zu verfallen.
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